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DE SAN PEDRO DE LA VIÑA 
A INTERMEDIAE-MATADERO 




in dinero. Así me encontraba a principios de 2002. La situación 
era muy desesperada. La academia en la que impartía clases no 
hacía las cosas bien y el número de alumnos menguaba y, como 
\ es natural, el de mis ingresos también. Mis cálculos pasaron de 
M alarma naranja a roja en cuanto me di cuenta de que en un par de 
meses (a lo sumo) no podría pagar el piso (ya de por sí bastante 
barato) en el que vivía... Ni siquiera estirando aún más mi vegetarianismo. 

Un mes antes en el CSO Vagalume (luciérnaga en galego ) asistía a una 
charla sobre el "salario social". En un momento de extrema necesidad como 
ése, sin un lugar adonde ir y sin ningún tipo de cobertura por desempleo des¬ 
colgué el teléfono y llamé al Ayuntamiento. En pocos días visité a un trabaja¬ 
dor social que vio necesario inscribirme en un programa contra la exclusión 
social (una de esas tantas buenas cosas que la crisis-estafa de 2008 se tragó). 
Gracias a este programa recibiría asesoría y seguimiento para intentar encon¬ 
trar un empleo (el límite de la ayuda era de seis meses). 

A las pocas semanas salía una plaza de profesor de informática tanto para 
niños y niñas y jóvenes, como para adultos y adultas. Asistí a una entrevista 
y me cogieron. Se trataba del Centro Sociocultural San Pedro de la Viña, una 
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de las zonas con mayor tasa de desempleo de Coruña, donde vivían algunas 
familias con graves problemas relacionados con esta situación. Estaba muy 
contento porque, de alguna manera, encontraría y ayudaría con mis conoci¬ 
mientos a personas en una situación parecida a la mía. 

De esta manera empezaron las clases de "informática" para los niños y 
niñas de San Pedro. Caminata arriba, caminata abajo (el centro estaba en lo 
alto de una colina), los días pasaban y niños y niñas iban aprendiendo a ma¬ 
nejar internet, programas de edición de imágenes e incluso vídeo, además de 
ir haciendo pequeños juegos en Flash (que por aquel entonces era el único 
programa que permitía algo así). 

Recuerdo que en San Pedro los videojuegos estaban casi demonizados. 
La frase más típica que se podía escuchar hasta mi llegada era: «no hemos 
adquirido una sala de ordenadores para llenarlos de juegos». Pero para mí la 
realidad era otra, yo había crecido con videojuegos, para mí lo eran casi todo y 
no veía nada malo en que, en algunas clases, se organizaran equipos y turnos 
para jugar. De hecho, algo que estimuló muchísimo a “mis” niños y niñas fue 
un torneo de Counter Strike (el juego favorito del centro). Al principio hubo 
mucha reticencia, pero en cuanto los responsables del centro vieron lo moti¬ 
vados que iban mis alumnos y alumnas a las clases (algunos de ellos se habían 
negado a asistir a clases de informática hasta la fecha), se dieron cuenta de 
que... quizá los videojuegos no eran algo tan malo. 

Usando durante mis clases las técnicas de pedagogía artística y didác¬ 
tica de la expresión aprendidas durante mis años de facultad, mi incipiente 
investigación sobre los videojuegos a un nivel de aprendizaje y de lenguaje, 
así como su relación con el Arte y la creatividad, intenté demostrar (y demos¬ 
trarme) que los videojuegos podrían formar parte de un cóctel bastante bene¬ 
ficioso a muchos niveles. 

Desconozco a qué nivel ayudaron mis clases a cada uno de los niños y 
niñas que asistieron. En algunos casos las circunstancias eran terribles (proge¬ 
nitores encarcelados, en programas de rehabilitación, etc.), en otros casos las 
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responsables del centro me indicaron cambios positivos de actitud... En ese 
momento tan experimental quizá faltó un poco de autoevaluación. 

Gracias al programa de inserción del Ayuntamiento del que era usuario 
también estaba inscrito en un curso de autoempleo. Gracias a eso y a la estra¬ 
tegia aprendida a través del videojuego StarCraft, dos amigos (en parecida si¬ 
tuación a la mía) con los que compartía piso y yo fundamos una empresa. Com¬ 
paginaba mis clases en San Pedro con levantar una empresa TIC. A finales de 
2003 cogimos nuestros ahorros y mudamos nuestro “Centro de Mando Terran” 1 
a Madrid (hasta el logotipo de la empresa estuvo basado durante años en la 
silueta de una unidad y estética del juego). Un ejemplo más de que videojuegos 
“sin propósito” pueden ayudar en situaciones complejas de la vida real. 

En 2008, y ya en Madrid, algunos amigos y personas interesadas fundamos 
arsgames, una de las primeras organizaciones expertas en GameArttk Game 
Studies de Europa y la primera en España. Para 2009 comenzamos a colaborar 
con varias instituciones, entre ellas Intermediae-Matadero. 

Intermediae-Matadero me enamoró por muchos motivos, quedé prenda¬ 
do del lugar, así que iba a ser inevitable no presentarse a convocatorias para 
llevar a cabo proyectos allí. Nuestra primera actividad fueron los open-ars- 
GAMES con la ayuda del colectivo MondoPixel (micro-charlas sobre videojue¬ 
gos desde un punto de vista más allá de la mera creación, sino con ingredien¬ 
tes de crítica, investigación, filosofía, arte, etc.). La verdad es que después de 
un año de OPEN—ARSGAMES yo anhelaba dejar de filosofar y de teorizar para 
meter las manos en la masa. 

En algunas ocasiones, y durante los Open, habíamos observado algunos 
niños y niñas acercarse a las conferencias, especialmente a una sobre Little Big 
Planet, y eso encendió una lucecita en nuestras cabezas; así que para 2010 nos 

••••••••••••.*.> 

1. El Centro de Mando Terran es el edificio que representa el cuartel general de la raza Terran en el videojuego 
StarCraft. 
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presentamos a la convocatoria de Ayudas a la Creación con el proyecto que, 
posteriormente, los propios niños y niñas llamarían Gamestar(t). 

De eso se trataba, se trataba de experimentar con el potencial, atractivo y 
glamour que los niños y niñas sienten con los videojuegos, de coordinar activi¬ 
dades para profundizar en aspectos como la relación de la pedagogía curricular, 
la historia, la identidad de género, la evolución gráfica, la creatividad, el pensa¬ 
miento crítico... y los videojuegos. Así como establecer procesos cooperativos 
y horizontales de resolución de los conflictos que surgen cuando se da vida y 
gestiona un club de juegos/videojuegos como el que llegó a ser Gamestar(t). 

El proyecto contó con el soporte y mediación (indispensables) de todo el 
equipo de Intermediae —especialmente Zoé Mediero, Suset Sánchez, Azucena 
Klett y Paqui Blanco—, así como con el de las trabajadoras sociales del Centro 
de Día de la Cruz Roja de Arganzuela, centro del que procedían los niños y 
niñas con los que estuvimos trabajando/jugando. 

Podría hacer un análisis en profundidad de los beneficios obtenidos a tra¬ 
vés de este primer experimento. En algunos casos las trabajadoras sociales de 
Cruz Roja pusieron el énfasis en la motivación de los niños y niñas por apren¬ 
der cosas nuevas, además de la consolidación de un grupo que —inicialmen¬ 
te— daba muestras de enorme división, también de los cambios en cuanto al 
descenso en los episodios de violencia verbal y física en la convivencia. 

El apoyo de Eurídice Cabañes desde el inicio del proyecto, así como la pos¬ 
terior incorporación de María Rubio (ambas de ARSGAMES) lo enriquecieron 
sobremanera. Tanto el dinamismo y la explosiva creatividad de Eurídice Caba¬ 
ñes como el conocimiento de la metodología pedagógica de las escuelas libres 
de María Rubio dotaron a Gamestar(t) de elementos que yo mismo no podría 
haber aportado pero que resultaron esenciales para convertir la experiencia en 
algo extremadamente revolucionario y beneficioso para todos los y las partici¬ 
pantes —desde niños y niñas hasta los recién incorporados madres y padres—. 

La expansión del proyecto —cuyo corazón (core) había sido el videojuego, 
el juego y sus ramificaciones— con actividades relacionadas con otras com- 
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petencias tanto digitales como no digitales (montaje de vídeo, creación de 
machinima , programación, robótica, diseño de personajes, dibujo de cómics, 
etc.) ha permitido que Gamestar(t) se convierta en un excelente referente pe¬ 
dagógico. La investigación y praxis de María Rubio y Eurídice Cabañes por 
vencer la segunda brecha digital han dado resultados excepcionales a través 
de Gamestar(t) y este libro es la necesaria constatación de ello. 

Gamestar(t) ha logrado lo que cualquier proyecto educativo debería inten¬ 
tar (use las técnicas y tecnologías que use), es decir, apelar a las emociones y a la 
libertad para —de esa única manera— tratar de vencer aquellos obstáculos que 
en ocasiones nos impiden desarrollar nuestras mejores cualidades humanas. 

Flavio Escribano 
Barcelona, agosto de 2013 
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LOS 0RÍ6ENES DEL PROVECTO 


n el año 2010 arrancó el proyecto educativo Gamestar(t) de la Aso¬ 
ciación Cultural ARSGAMES. Este proyecto pudo ver la luz gracias 
^ a las Ayudas a la Creación de Intermediae-Matadero (Madrid). La 
primera fase del proyecto consistía en un club de videojuegos au- 
I togestionado por niñas y niños pertenecientes a un centro de día 

de la Cruz Roja, unido a clases temáticas utilizando videojuegos 
que se impartieron en un Instituto de Educación Secundaria de Madrid. Uno 
de los objetivos principales que planteó Flavio Escribano, el impulsor original 
de Gamestar(t), era promover la integración social y la alfabetización digital 
de una población juvenil en riesgo de exclusión y para ello se utilizaron los 
videojuegos como elemento motivador y herramienta de aprendizaje. Se pre¬ 
tendía, de este modo, tomar los videojuegos no sólo como un elemento de 
ocio, sino como una experiencia cultural en sí misma valiosa que podía generar 
dinámicas muy interesantes de pensamiento crítico, estimular la creatividad y 
promover valores comunitarios de respeto, colaboración e integración. 

Las chicas y los chicos pertenecientes al club se reunían mensualmente en 
asamblea para tomar decisiones acerca del modo en que iban a organizarse, 
así como de qué recursos se iba a disponer (consolas, videojuegos, periféricos, 
etc.), cuáles iban a ser las reglas de utilización de estos recursos y la forma en 
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que se gestionarían. A partir de marzo de 2011 se hizo patente la necesidad 
de una actividad más continuada para que los beneficios tanto educativos 
como sociales del proyecto pudieran ofrecer mejores resultados, de modo que 
el club pasó a reunirse semanalmente, uniendo a las asambleas actividades 
lúdicas consensuadas por todos/as los/as participantes. Asimismo, se reali¬ 
zaron talleres temáticos que pretendían estimular el aprendizaje a través de 
los videojuegos. Estos talleres temáticos fueron siete: “Historias de la historia”, 
“fuegos para la salud”, “Retro Party”, “Chicos y chicas: jugando juntos”, “Crean¬ 
do niveles”, “Creando tus videojuegos”y “Relaciones en videojuegos online”. 

A principios de mayo de 2011 el potencial educativo y de integración social 
esperado fue haciéndose más patente. La coordinación del proyecto detectó, 
sin embargo, aspectos que podrían mejorarse de introducir metodologías más 
fundamentadas desde los estudios pedagógicos; en aquel momento arrancó 
de forma paralela al proyecto con chicas y chicos la línea de investigación de 
Gamestar(t) que incluye aspectos de pedagogías críticas, ludología e investi¬ 
gación en Game studies. El presente libro trata de sintetizar los resultados de 
estas investigaciones, así como de ofrecer una amplia panorámica de los fun¬ 
damentos y los engranajes del proyecto Gamestar(t) con el fin de convertirlo 
en una experiencia replicable. 

Los primeros resultados de las investigaciones tuvieron como consecuen¬ 
cia un cambio profundo en la estructura y planteamiento del proyecto. Si bien 
se mantuvieron los videojuegos como eje central, en la segunda edición de 
Gamestar(t) (julio de 2012) se abandonó por completo el formato “club” para 
adoptar el de “escuela” alternativa de arte, tecnología y videojuegos. Las asam¬ 
bleas pasaron de enfocarse en la autogestión de un club de videojuegos (con 
préstamo de juegos, talleres y otras actividades) a la autogestión pedagógica. 
El trabajo por proyectos fue introducido en este momento, trayendo consigo 
nuevos elementos que no estaban contemplados en la primera edición: orde¬ 
nadores para desmontar, taladros, software de distintos tipos, témperas, cá- 
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maras de vídeo y un largo etcétera de nuevas herramientas que abrieron aún 
más las posibilidades de experimentación y creación de los/as participantes. 

A lo largo del verano en el que se desarrolló esta edición, las asambleas se 
llenaron cada vez más de voces que defendían su derecho a aprender como 
deseaban hacerlo, a su ritmo, sin presiones, así como su derecho a expresarse 
libremente, a mezclar distintos saberes, a aprender en comunidad. Mezclaban 
el teatro con la ortografía y los videojuegos, las matemáticas con la creación 
de pequeños cortometrajes y la física con la programación informática. Todo 
en una amalgama de colores, luces, canciones y guerras de cojines. Las coor¬ 
dinadoras del proyecto por entonces, las mismas que escribimos este libro, no 
dejábamos de buscar la que sería la pregunta clave que haría evolucionar un 
paso más el proyecto: ¿puede Gamestar(t) ayudar a conquistar la capacidad 
de agencia en la era digital? Cuando finalmente conseguimos contestarla ya 
era septiembre de 2012 y estábamos a punto de comenzar la tercera edición, 
también en Intermediae-Matadero 

■■ | Conquistar la capacidad de agencia en la era digital 


La tesis más controvertida que defendemos en Gamestar(t) es probable¬ 
mente la necesidad de unir las metodologías de las pedagogías libres con las 
(ya no tan) nuevas tecnologías, concretamente con los videojuegos. Hemos 
encontrado en varias ocasiones un gran rechazo al uso de estas tecnologías en 
los ámbitos de aplicación y estudio de pedagogías libres, ya que estos modelos 
pedagógicos suelen hacer un especial hincapié en el contacto con la naturale¬ 
za y la crianza en el campo, considerando que elementos como los videojuegos 
resultan nocivos especialmente en las primeras etapas de la vida, enfatizando 
su carácter violento y competitivo además de poco socializador. Por otro lado, 
tampoco hemos encontrado apenas modelos de uso de los videojuegos en 
contextos de aprendizaje donde se aplicasen metodologías provenientes de 
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las pedagogías libres. Muy al contrario, la gran mayoría de las aplicaciones que 
hemos encontrado utilizaban los videojuegos de forma muy similar a como se 
usan los libros de texto. 

Nuestra propuesta de unificar ambos elementos (pedagogías libres con 
nuevas tecnologías) parte de la pregunta que formulábamos al final del ante¬ 
rior apartado: ¿puede Gamestar(t) ayudar a conquistar la capacidad de agencia 
en la era digital? Esta es una pregunta de corte político que subraya asimismo 
el substrato político de este proyecto. Y es que no puede ser de otra manera: 
si pretendemos desarrollar un proyecto educativo que además entronque de 
manera explícita con la integración social, no podemos si no pararnos a re¬ 
flexionar sobre la unión inexorable entre pedagogía y política. El objetivo de la 
educación, ya desde los primeros tratados de pedagogía, es el de formar ciu¬ 
dadanos, pero ¿qué clase de ciudadanos queremos formar? Las respuestas a 
esta pregunta han diferido enormemente en función del sistema político, eco¬ 
nómico y social al servicio del cual estuviera puesto el modelo educativo que 
tratara de contestarla. En el Emilio de Rousseau encontramos el germen del 
espíritu de la Revolución Francesa y los valores ilustrados que abogaban por 
un ser humano libre y autónomo, así como en la Ley Orgánica de Educación 
(LOE) encontramos unos principios pedagógicos y una metodología que tratan 
de formar a una ciudadanía que se adapte al modelo de producción capitalista 
(Cabañes y Rubio, 2013). Gamestar(t) tiene que dar cuenta, por su parte, de 
la situación sociopolítica de los sujetos en nuestro contexto contemporáneo. 

En la denominada «era digital» las posibilidades de adquisición de cono¬ 
cimientos son cada vez más numerosas: la conexión a internet pone a nuestra 
disposición una enorme cantidad de información accesible cada vez a un ma¬ 
yor número de personas en diferentes formatos (además de texto, la informa¬ 
ción fluye en la red a través de imágenes, vídeos, audios y, por supuesto, tam¬ 
bién de videojuegos). La comprensión y producción de textos continúa siendo 
fundamental en la actualidad, pero resulta insuficiente si queremos intervenir 
activamente en la producción de conocimiento contemporánea, y es por ello 
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que la alfabetización tradicional (habilidades lecto-escritoras) debe unirse a 
la digital si pretende ser completa. La adquisición de conocimientos básicos 
en programación, producción de vídeo, fotografía, videojuegos... resulta de 
crucial importancia si deseamos que las niñas y niños se conviertan en agen¬ 
tes en la sociedad digital. La gran cantidad de material audiovisual al que es¬ 
tamos expuestos/as, unida a lo que se ha llamado «el flujo de las tecnologías», 
nos sitúa en una posición de consumo constante e indiscriminado no sólo de 
información, sino de productos que tratan de presentarnos como necesarios 
para nuestra vida. 

Es por esto que consideramos que la alfabetización digital no debe redu¬ 
cirse exclusivamente a la instrucción en el manejo de dispositivos digitales, 
sino que debe incluirse en el proceso de alfabetización un posicionamiento 
crítico ante los mismos desde múltiples perspectivas: 

— Por un lado, la actitud crítica debe dirigirse hacia los propios productos 
tecnológicos como elementos imprescindibles para nuestra vida en socie¬ 
dad y para nuestro crecimiento como personas. 

— Por otro lado, debe ponerse en tela de juicio el tipo de tecnologías que 
utilizamos, pasar a considerarlas no como algo neutro, sino como productos 
que ocultan tras sus agradables diseños todo un sistema de mercado con 
serias implicaciones político-sociales y que asimismo incitan a un estilo de 
vida determinado, generando dependencias y desigualdades sociales 2 . 

— Finalmente, debe analizarse también la información transmitida a través 
de los elementos tecnológicos y los formatos digitales, para lo cual apare¬ 
ce como necesaria la capacidad de interpretar los lenguajes en los que se 
presenta: el cine, la música, los videojuegos, la fotografía, etc., tienen sus 

. *9 

2. Las brechas digitales no constituyen exclusivamente un problema de alfabetización, sino que tienen serias conse¬ 
cuencias sociopolíticas ya no sólo para la adquisición de conocimiento, sino también para cuestiones prácticas como 
la búsqueda u obtención de un puesto de trabajo o la solución de problemas domésticos. 
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propios lenguajes y debemos conocerlos no sólo para comprenderlos for¬ 
malmente, sino para desentrañar los mensajes subyacentes a los mismos y 
los valores que promueven. 

Pensemos en la retórica de los anuncios de teléfonos móviles, tabletas, or¬ 
denadores, etc. Estos productos se presentan como algo tan fundamental en la 
vida de la gente que en muchos casos se considera una irresponsabilidad care¬ 
cer de ellos. Tanto en la Universidad como en la Escuela, el alumnado se ve cada 
vez con mayor frecuencia obligado por el profesorado a presentar sus trabajos 
académicos o descargar material para las asignaturas en formatos digitales que 
pertenecen a grandes compañías de software. Este tipo de dinámicas generan 
situaciones de desigualdad y dependencia respecto a los productos tecnológi¬ 
cos que es precisamente lo que queremos evitar en Gamestar(t). Nuestro objeti¬ 
vo, y es por ello que introducimos las pedagogías libres en nuestra metodología, 
es llevar a cabo una alfabetización digital crítica: «En lugar de una alfabetización 
digital dirigida a generar productores-consumidores adaptados a una sociedad 
capitalista, se hace necesaria una alfabetización digital crítica que genere su¬ 
jetos autónomos capaces de transformarla y de construir nuevos modelos de 
sociedad, más igualitarios y libres» (Rubio y Cabañes, 2013). Si todo sistema pe¬ 
dagógico está indisolublemente unido a la formación de sujetos que se adapten 
a un determinado sistema político, nuestra meta es la de formar sujetos libres, 
felices y capaces de transformar la sociedad, aportando desde su autonomía y 
creatividad lo que fuera necesario para poner en marcha este cambio. 

Nos gustaría terminar esta introducción aludiendo a una de las más cé¬ 
lebres citas de Rudolph Steiner, el fundador de la pedagogía Waldorf, quien 
sostenía lo siguiente: 

No hemos de preguntarnos qué necesita saber y conocer el hombre para mantener el 
orden social establecido; sino: ¿qué potencial hay en el ser humano y qué puede de- 
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sarrollarse en él? Así será posible aportar al orden social nuevas fuerzas procedentes 
de las jóvenes generaciones. 

Los planteamientos pedagógicos provenientes de las pedagogías libres 
presentan este mismo espíritu en sus principios y metodologías. Mantienen 
una concepción del ser humano como un ser por formar, un ser abierto a 
múltiples posibilidades, tal y como veremos en el primer capítulo. Promue¬ 
ven valores como la búsqueda de la felicidad, la convivencia pacífica, el man¬ 
tenimiento de una actitud crítica, el ecologismo, la solidaridad, el respeto, la 
educación integral que contempla las distintas dimensiones del ser humano, 
entre ellas la afectiva, y, sobre todo, la defensa de la autonomía de las personas 
y de valores comunitarios. En Gamestar(t) tratamos de promover estos mis¬ 
mos valores, manteniendo los mismos principios pedagógicos, pero, además, 
incluimos las tecnologías a la vez como herramientas de aprendizaje y objetos 
de estudio ya que entendemos que resultan un factor clave para la compren¬ 
sión y transformación de nuestro contexto sociopolítico y cultural. A lo largo 
del presente libro trataremos de hacer más comprensible nuestra tesis con el 
fin de aportar una nueva perspectiva y de que nuestra experiencia pueda repli¬ 
carse y, de ese modo, verse enriquecida. 
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nEl Tradiciones pedagógicas esencialistas 
® y existencialistas 

T al y como señalábamos en la introducción, la pedagogía se en¬ 
cuentra indisolublemente unida a la política, contando entre 
sus objetivos fundamentales la formación de una ciudadanía 
que se adapte a determinado sistema político y económico. Por 
lo tanto, a todo modelo educativo subyace una concepción del 
ser humano que dota de sentido y fundamento a la práctica pe¬ 
dagógica. Siguiendo a Silvio Gallo, la tradición filosófico-pedagógica recoge, 
grosso modo , dos corrientes en la concepción del ser humano, a saber, la con¬ 
cepción esencialista y la concepción existencialista (Gallo, 1997). La primera 
concibe al ser humano como predefinido por una esencia que lo determina 
de un modo externo tal y como es. Este tipo de concepción del ser humano 
está recogida en pedagogías como la de Platón que consideran la educación 
como el desarrollo de esa esencia definitoria hasta acercarla a su estado más 
perfecto, es decir, el estado en que más se asemeje a la idea que lo forma. La 
segunda concepción, sin embargo, considera que la esencia del ser humano 
es interior al mismo, y la realiza a través de sus actos, se va construyendo a 
través de la acción y no existe un modelo al que asemejarse, sino más bien 
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que ese modelo se va realizando a la vez que la propia identidad a lo largo de 
la vida, es decir, el ser humano es un ser abierto, modificable, y su único lími¬ 
te es el horizonte infinito de sus posibilidades. La pedagogía tradicional tie¬ 
ne en su base el primer modelo de concepción del ser humano. Sin embargo, 
las nuevas pedagogías beben de la rama existencialista, siendo Rousseau en 
su Emilio (1998) el precursor de esta tendencia. Ciertamente aquí no está en 
juego un existencialismo estrictamente sartreano o heideggeriano desplegado 
hasta sus últimas consecuencias, sino que más bien habría que entender esta 
concepción existencialista en un sentido laxo que comprende al ser humano 
como un ser por formar en sus diversas facetas, desde la cognoscitiva hasta la 
moral. Pensadores/as y pedagogos/as como el propio Silvio Gallo o Ferrer y 
Guardia reconocen esta concepción del ser humano como una realidad com¬ 
pleja en la base de la nueva pedagogía: 

El hombre es entendido como resultado de una multiplicidad de facetas que se arti¬ 
culan armoniosamente y, por eso, la educación debe estar preocupada con todas las 
facetas: la intelectual, la física, la moral, etc. (Gallo, 1997). 

A continuación, vamos a realizar el análisis de las características básicas 
del ser humano recogidas en ambas tradiciones y a relacionarlas con el tipo de 
pedagogía que se lleva a cabo de acuerdo a las mismas. 

H | Tradición esencialista 


La llamada pedagogía tradicional parte de esta concepción del ser huma¬ 
no esencialista. Según esta tradición todos/as tenemos las mismas capacida¬ 
des y estructuras cognoscitivas y la labor de la educación es la transmisión de 
la cultura. En absoluto se habla del desarrollo de esas capacidades, únicamen¬ 
te se consideran las aptitudes individuales como una dotación natural de los 
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individuos que los distingue entre los mejor capacitados y peor capacitados, 
sin que ésta sea una cuestión que se pueda trascender. Las características del 
alumnado vienen predeterminadas desde su nacimiento y son inamovibles, 
exclusivamente el esfuerzo personal puede hacer que se consigan los obje¬ 
tivos, aunque en ocasiones algunos alumnos/as ni siquiera pueden llegar a 
lograrlos debido a sus predisposiciones naturales. Esto lleva a establecer una 
división entre aquellas personas que, de modo natural, pueden acceder al sa¬ 
ber y aquellas que quedan relegadas a labores manuales y mecánicas; la es¬ 
cuela es el lugar de preparación para el desempeño de roles sociales acordes a 
aptitudes individuales que reproduce y refuerza la fuerte jerarquización social 
y la división entre clases: obreros y burgueses, trabajadores e intelectuales, 
etc. Aunque esta pedagogía pertenece al siglo xix, a un momento en que los 
estados-nación se estaban consolidando y bullían los lemas por la libertad y la 
igualdad, lo cierto es que el movimiento entre clases era virtualmente impo¬ 
sible. Los prejuicios y la estratificación convertían las escuelas en fábricas de 
obreros o, en su caso, en fábricas de la intelectualidad burguesa, pero nunca 
se daba una verdadera conexión entre las distintas esferas sociales. El com¬ 
promiso de la escuela es con la cultura, no con el alumnado ni con los posibles 
problemas sociales; ésta se proclama completamente acrítica a este respecto y, 
sin embargo, su influencia político-social es severa e incuestionable. 

Una antropología esencialista de este tipo nos conduce a una pedagogía 
autoritaria y jerárquica; el centro de la enseñanza es un corpus de conocimien¬ 
tos que el alumnado debe adquirir, siempre tomando un papel pasivo, siendo 
lo más importante el conocimiento y no las personas que se están formando. 
El alumnado actúa únicamente como receptor del saber y su independencia 
cognoscitiva no es tomada en cuenta, así como tampoco sus intereses, deseos 
o la formación de su personalidad. Los contenidos se transmiten de modo oral 
o a través de demostraciones y el alumnado debe ser capaz de memorizarlos 
y repetirlos. Ésta es la base de la metodología de la pedagogía tradicional: es 
eminentemente memorística y se centra en el desarrollo de la racionalidad 
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teórica del alumnado, en disciplinar la mente y formar hábitos; en absoluto se 
establece una conexión entre la materia a memorizar y las vivencias experien- 
ciales de los y las estudiantes, el énfasis se pone en el saber y tanto alumnado 
como profesorado son meros engranajes en su transmisión y reproducción. 

Los objetivos de enseñanza y aprendizaje se establecen desde la Institu¬ 
ción ejerciéndose un control de arriba abajo: Institución - profesorado - alum¬ 
nado. ¿Qué es lo que constituye el saber? ¿Cuáles son los conocimientos que 
se deben adquirir y transmitir? ¿Se decide desde una élite intelectual y buro¬ 
crática puesta al servicio del Estado? Y, ¿se establecen unos objetivos de forma 
descriptiva para la labor del docente sin referencia a las habilidades o capaci¬ 
dades a desarrollar por el alumnado? 

El autoritarismo viene ligado a un paternalismo protector, de modo que los/ 
as alumnos/as no son considerados/as personas autónomas cuya libertad deba 
ser respetada, más bien se les atribuyen tendencias naturales a determinadas 
actitudes antisociales, que deben ser reprimidas y subsanadas, como el egoísmo, 
la agresividad, la vagancia, etc., por ello se les impide asumir ningún tipo de res¬ 
ponsabilidad en la organización de sus estudios o de la escuela. Los programas 
de trabajo, los objetivos de aprendizaje y los contenidos les son impuestos desde 
fuera y deben ser acatados, ya que las dicotomías correcto-incorrecto, bien-mal, 
bueno-malo funcionan constantemente en este tipo de pedagogía y siempre 
vienen establecidas de antemano desde la Institución o sus representantes en las 
aulas, a saber, el personal docente. El alumnado no tiene libertad de decisión en 
cuanto a la gestión de su propio aprendizaje, dado que no se le considera prepa¬ 
rado ni intelectual ni moralmente para distinguir lo que le conviene o lo correcto 
o lo verdadero, quedando estas categorías a disposición de la organización es¬ 
colar impuesta desde el Estado. La escuela se entiende como una institución de 
preparación del ser humano para ponerlo al servicio de la sociedad, por lo que 
se establece como prioridad el mantenimiento del statu quo del orden social por 
encima del desarrollo individual y libre de cada estudiante. 
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En la actualidad podemos encontrar este tipo de pedagogía en las aulas, 
aunque cada vez en menor medida; sin embargo, no podemos desestimar la 
influencia que aún ejerce en nuestro sistema educativo. La jerarquización, 
la competitividad y el autoritarismo aún tienen cabida en nuestros centros 
educativos, principalmente porque en algunos ámbitos se mantiene una con¬ 
cepción del ser humano como un ser cerrado, con determinadas estructuras 
innatas que no pueden ser trascendidas. Además de estimar las etapas infantil 
y adolescente como minoría de edad en un sentido muy restrictivo, todavía se 
mantiene una consideración de las personas durante estas etapas como seres 
humanos incompletos, que no pueden hacerse cargo de sí mismos pues no 
están en posesión de la verdad, el conocimiento o el saber, y de este modo se 
reducen sus espacios de autonomía, libre elección y autodeterminación a as¬ 
pectos poco fundamentales de la educación. Este tipo de planteamientos son 
puestos en cuestión desde las nuevas pedagogías, que suponen una ruptura 
con el autoritarismo y el paternalismo: consideran al ser humano un ser libre 
desde su nacimiento y la educación como una guía y un apoyo para el pleno 
desarrollo de las capacidades e intereses de cada persona. 

illlH Tradición existencialista 


Las pedagogías basadas en la tradición existencialista cuentan con una 
gran acogida en la actualidad. Defienden una concepción del ser humano 
como un «ser total», un ser complejo cuyas múltiples facetas deben tratarse 
desde la educación. Esta concepción nace en el Humanismo, y fue aplicada 
en Pedagogía por primera vez con el surgimiento de las nuevas escuelas que 
iban en contra del antiguo modelo de educación donde sólo se consideraba 
la adquisición y reproducción de conocimientos como fin último de la mis¬ 
ma. Al contrario que la pedagogía tradicional, este tipo de pedagogía hace 
hincapié en todos los aspectos o dimensiones del ser humano. Sitúa el centro 
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de la educación no en los conocimientos, sino en el alumnado, en el desarro¬ 
llo de sus características individuales, atendiendo a las diferentes estructuras 
cognoscitivas, las diferentes vivencias personales, el marco experiencial de 
cada uno, los intereses, capacidades, aptitudes y actitudes particulares. Uno 
de los núcleos pedagógicos en los que se manifiesta esta concepción del ser 
humano es la llamada atención a la diversidad. La diversidad es considerada 
desde esta corriente una característica propia de los seres humanos que res¬ 
ponde a la multiplicidad de formas de acercarse al mundo de cada persona, 
ya sea desde un punto de vista cognoscitivo, conductual o emocional. La di¬ 
versidad tiene su origen en múltiples factores: económicos, socioculturales, 
geográficos, étnicos y religiosos, así como en las diferentes capacidades in¬ 
telectuales, psíquicas, sensoriales, motoras y de orientación afectivo-sexual 
de las personas. 

El acercamiento de la pedagogía a la antropología no se circunscribe 
únicamente al plano teórico, sino que las repercusiones de asumir una nue¬ 
va concepción del ser humano han llevado a una revolución en el sistema 
educativo. Otorgar al alumnado el papel central en la educación conlleva una 
transformación y adaptación de la escuela a las personas que la transitan y no 
al contrario, como venía sucediendo en la pedagogía tradicional donde no se 
tenía en cuenta la diversidad como algo positivo, sino que la tendencia general 
era homogeneizadora. En la actualidad se entiende la atención a la diversidad 
como un derecho del alumnado y una obligación del Centro; no es algo negati¬ 
vo ni estigmatizador, al contrario, se ha modificado el vocabulario tanto en las 
leyes como en el ámbito pedagógico para transformar la antigua visión nega¬ 
tiva en una más cercana a la realidad educativa y social. No se espera, ni es de¬ 
seable, que los/as alumnos/as sean homogéneos/as en sus características, se 
fomenta la diversidad y cada vez son más frecuentes los estudios que permiten 
una aplicación práctica de este principio. La formación del profesorado no va 
dirigida exclusivamente a lo académico, a la acumulación de saber y técnicas 
de transmisión, sino que se necesita una formación especializada que permita 
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una flexibilidad tal que pueda adaptarse a la enorme diversidad del aula dado 
que la atención a la diversidad se considera una obligación docente. 

Los Proyectos de Centro, la Programación de Aula, el Proyecto Curricu- 
lar de Etapa y demás documentos burocráticos que reflejan los objetivos pe¬ 
dagógicos, integran los principios de atención a la diversidad como una res¬ 
puesta a esta nueva concepción del ser humano y del modelo educativo que 
le corresponde. Medidas como la adaptación de los criterios de evaluación, 
las concreciones, diversificaciones y adaptaciones curriculares o el aumento 
de la optatividad en los centros educativos son aplicaciones prácticas donde 
se hace palpable el cambio pedagógico y antropológico, especialmente si lo 
comparamos con la pedagogía tradicional. 

La función del personal docente en este tipo de pedagogía se encuentra 
estrechamente vinculada al principio de autogestión pedagógica, presente 
en metodologías tales como las empleadas por A. S. Neill en Summerhill, las 
técnicas Freinet, el racionalismo pedagógico de Ferrer y Guardia o en el esco- 
lanovismo. Todas estas tendencias tienen en común asignarle al profesorado 
la función de mediador o facilitador del aprendizaje, sin embargo, adoptan 
diferentes posturas en torno a cómo debe llevarse a la práctica este rol en la 
medida en que se sigan tendencias directivas o no directivas en la educación. 
En cualquier caso, el objetivo sigue siendo la individualización de la enseñan¬ 
za, centrando la atención en el proceso de aprendizaje del alumnado y no en 
los conocimientos. 

El pleno desarrollo del ser humano entendido de este modo sólo puede 
darse en un entorno social y educativo que favorezca la libertad. En esto pa¬ 
recen estar de acuerdo los planteamientos de las últimas legislaciones edu¬ 
cativas españolas, pero ¿cómo entendemos este concepto de libertad? Rudolf 
Rocker, escritor anarquista alemán, señala acerca del concepto de libertad: 

[É]sta no es un concepto filosófico abstracto, sino la posibilidad concreta de que todo 
ser humano pueda desarrollar plenamente en la vida las facultades, capacidades y ta- 
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lentos de que la naturaleza le ha dotado, y ponerlas al servicio de la sociedad. Cuanto 
menos se vea influido este desarrollo natural del hombre por la tutela eclesiástica o po¬ 
lítica, más eficiente y armoniosa se volverá la personalidad humana, dando así buena 
muestra de la cultura intelectual de la sociedad en que ha crecido (W AA., 1999). 

Liberarse de las tutelas y desarrollar la responsabilidad en un entorno que 
favorezca la libertad parecen ser conceptos que van de la mano. Al hablar de 
ciudadanos libres debemos pensar en qué contexto sociopolítico los seres hu¬ 
manos, pueden serlo. La actual ley de educación española (LOMCE), así como 
las anteriores, respalda un determinado statu quo económico y político, a sa¬ 
ber, el actual sistema de democracia representativa insertado en el marco de 
un capitalismo global. La cuestión que se nos presenta ahora de modo inevi¬ 
table —volviendo a las relaciones entre política y educación— es la siguiente: 
¿es congruente nuestro sistema político con la liberación de las tutelas, con el 
ejercicio de la libertad individual? Podemos caer en retórica vacía, especial¬ 
mente del lado liberal, acotando la definición y, por tanto, nuestras expecta¬ 
tivas de libertad, al estrecho ámbito de la libertad de elección que nos ofrecen 
los programas electorales, los partidos y las elecciones 3 . Sin embargo, si se exa¬ 
minan atentamente los objetivos de la educación en la ley, se puede encontrar 
una insistencia reiterada en la cuestión del pensamiento crítico que si se toma 
en serio parece ir en contra de una mera libertad de elección. El pensamiento 
crítico desde las corrientes actuales de la pedagogía influenciadas por la psi¬ 
cología cognitiva se entiende de la siguiente manera: 

Pensamos críticamente cuando hacemos juicios razonados sobre qué pensar o cómo 
actuar ante situaciones relevantes o problemáticas de la vida cotidiana, en los diversos 
contextos [...]. Pensar críticamente no conlleva encontrar una solución o respuesta 
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3. Libertad de elección equiparable a la ilusión de libertad que podemos encontrar en las estanterías de los super¬ 
mercados, los escaparates de las tiendas o las opciones de ocio que nos ofrece el mercado capitalista. 
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predeterminada, verdadera y definitiva, sino más bien enjuiciar y valorar desde crite¬ 
rios racionales las opciones o respuestas posibles en un contexto dado. El pensamiento 
crítico se basa en criterios, somete a crítica y revisión los criterios, y se atiene a las de¬ 
mandas y características del contexto. Pensamiento “crítico”se opone a “acrítico”, que 
acepta las conclusiones sin una evaluación de los supuestos, las bases o criterios; que 
decide y actúa sin previo análisis de la situación, sin evaluación de las alternativas 
posibles, las dificultades y los recursos disponibles (Santiuste Bermejo, 2001:45). 

La pregunta planteada desde las pedagogías críticas es cómo es posible el 
pensamiento libre y crítico en un entorno jerárquico donde se delega la res¬ 
ponsabilidad de la toma de decisiones. No debemos hacer oídos sordos a los 
cuestionamientos planteados desde este punto de vista, pues nos abren fren¬ 
tes de pensamiento en los que los fundamentos de nuestro sistema educativo 
y nuestra organización social en general se la juegan. 



Modelos pedagógicos de pedagogías libres 


Tanto Summerhill como Paideia pueden clasificarse dentro de las llama¬ 
das escuelas libres o democráticas. La característica principal de este tipo de 
escuelas es su organización horizontal y antiautoritaria, donde se fomenta la 
libertad individual, el respeto y la responsabilidad. Tanto A. S. Neill como Jose¬ 
fa Martín Luengo, fundador y fundadora de sendas escuelas, coinciden en que 
su pretensión es la de formar personas libres y felices. A. S. Neill dice, refirién¬ 
dose a Summerhill: 

[...] nos dispusimos a crear una escuela en la cual ofreceríamos a los niños la liber¬ 
tad de ser ellos mismos. Con el fin de lograrlo deberíamos renunciar a toda clase de 
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disciplina, de dirección, de indicaciones, de enseñanza moral y religiosa. Hemos sido 
llamados valientes, pero nuestra acción no requería valor sino únicamente lo que ya 
poseíamos: la creencia firme en que el niño es un ser bueno y no maligno. Durante 
cincuenta años esta creencia en la bondad del niño nunca ha flaqueado, sino que 
más bien se ha convertido en una fe definitiva (Neill, 1994: 30). 

Ambas escuelas participan de la que denominábamos una pedagogía que 
parte de una concepción del ser humano «existencialista», antiesencialista. 
Rechazan cualquier intento de sometimiento y fomentan por encima de todo 
la libertad individual y el desarrollo de la propia personalidad de las niñas y 
niños, sin trabas morales y sin prejuicios. No hay que confundir el concepto 
de libertad que se está utilizando en estas escuelas con el libertinaje; el hecho 
de que no exista una jerarquía y el poder sea horizontal, no quiere decir que 
tampoco exista el respeto necesario para la vida en común: 

Lo que sucede con mucha frecuencia, es que cuando quitamos el principio de autori¬ 
dad, muchos olvidan poner en lugar de él el concepto de respeto, palabra ausente de las 
relaciones interpersonales a las que estamos acostumbrados, por eso tal vez haya más 
inseguridad a la hora de poner en debate la libertad (Martín Luengo, 1990:19-20). 

Los estudiantes de Summerhill y Paideia son perfectamente conscientes 
de que los límites de su libertad están en el respeto hacia los demás y en 
la responsabilidad con el colectivo y con ellos mismos. En absoluto se vive 
un estado de barbarie, incivilización o caos en estas escuelas, al contrario, 
se practica un civismo democrático donde las propuestas son discutidas y 
votadas utilizando el diálogo y no la violencia, la razón y no la imposición 
moral o legal injustificada. 

Ambas escuelas cuentan con un enorme potencial de transformación so¬ 
cial, apuestan por un tipo de sociedad basada en la convivencia democrática, 
tolerante y respetuosa con las diferencias individuales, antijerárquica y auto- 
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gestionada, donde los ciudadanos participen activamente de las decisiones 
políticas. Sin embargo, existe una diferencia entre su concepto de activismo 
político: mientras Summerhill ve en la educación el medio para llevar a cabo 
el cambio social, Paideia participa de una ideología anarquista, por lo que rei¬ 
vindican la acción directa y un cambio social activo, no únicamente a través 
de la educación, pues es común entre los anarquistas la afirmación de que la 
escuela no hace la revolución. Podemos encontrar esta idea ya en el pensa¬ 
miento de Bakunin: 

Si en el medio existente se consiguiera fundar escuelas que proporcionasen a los 
alumnos una instrucción y una educación tan perfectas como fuera posible hoy 
imaginar ¿conseguirían ellas crear hombres justos, libres y morales? No, porque al 
salir de la escuela se encontrarían en una sociedad dirigida por principios absoluta¬ 
mente contrarios a esa educación y a esa instrucción y, como la sociedad es siempre 
más fuerte que los individuos, no tardaría en dominarlos, esto es, en desmoralizar¬ 
los. Pero además la propia función de tales escuelas es imposible en el actual medio 
social. Porque la vida social abarca todo, invade las escuelas, las vidas de las fami¬ 
lias y de todos los individuos que de ella forman parte (Bakunin, 1979: 50). 

Otra de las diferencias entre Paideia y Summerhill es su modo de entender 
el antiautoritarismo y el autogobierno. Aunque ambas se basan en el princi¬ 
pio de negación de toda autoridad y la afirmación de la libertad, Summerhill 
pertenecería al conjunto de escuelas democráticas no directivas que toman la 
libertad como un medio: el ser humano, para ser libre tiene que crecer y vivir 
en libertad. Por otro lado, Paideia, a pesar de haber sido fundada como una es¬ 
cuela de tendencia no directiva, en la actualidad está más comprometida con 
la acción política y una concepción evolutiva de las etapas de desarrollo del ser 
humano, por lo que considera la libertad como un fin a conquistar y al educador 
o educadora como un/a facilitador/a de la misma, ampliando los espacios de 
libertad al alumnado en función de su nivel de madurez y responsabilidad. 
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A continuación vamos a introducirnos en una descripción más precisa de 
estas dos escuelas, detallando su metodología de modo individual. 

IIHÍI Summerhill 


Summerhill es una escuela-internado inglesa fundada en 1921 por 
Alexander Sutherland Neill y su esposa en los límites de la ciudad de Leiston, 
en Suffolk, a poco más de 150 kilómetros de Londres. El objetivo de fundar 
Summerhill fue, en palabras del propio A. S. Neill, «construir una escuela apta 
para el niño —en lugar de hacer al niño apto para la escuela» (1994: 30). Con 
este espíritu, crearon una escuela autogestionada y autogobernada, donde to¬ 
das las cuestiones se deciden de modo asambleario, incluida la organización, 
la normativa y el currículo. Las alumnas y alumnos deciden si desean asistir o 
no a clase y las asignaturas que les interesa cursar. Este hecho parece que pue¬ 
da llevar a que los/as estudiantes se desentiendan de las clases y no aprendan 
nada en absoluto, sin embargo, todo el mundo decide asistir a las asignaturas 
que les interesan y obtienen muy buenos resultados al egresar de la escuela. 
Las/os alumnas/os que deciden no asistir alas clases son quienes proceden de 
otras escuelas y que llevan poco tiempo en Summerhill; estos/as alumnos/as 
se reincorporan cuando su odio por su antigua escuela se disipa, entonces em¬ 
piezan a participar activamente en el funcionamiento normal de las clases y 
asambleas. Las asignaturas y sus horarios se deciden al principio de cada curso 
y, aunque no es obligatorio asistir a clase, si la asistencia de alguien es intermi¬ 
tente y retrasa el trabajo del resto puede convocarse una asamblea en la que se 
decidan las medidas a tomar en función de cada caso, que pueden llegar a la 
expulsión de la asignatura por irresponsabilidad y falta al compromiso. 

Las asambleas funcionan del siguiente modo. Habitualmente suele ha¬ 
ber una o dos a la semana, pero se pueden convocar asambleas para buscar 
soluciones a posibles problemas de la escuela, relacionadas con cualquier 
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aspecto de la convivencia: cualquier aspecto de la vida social y académica, 
conflictos, dificultades con la marcha de alguna asignatura, castigos o sancio¬ 
nes por infracciones, etc. La asamblea tiene una organización horizontal, no 
hay nadie que ocupe el cargo de presidente/a de manera continua, en cada 
asamblea se elige a alguien que ocupe ese puesto y la función de secretaria¬ 
do es voluntaria. Tampoco hay nadie cuyo voto cuente más que el del resto 
de integrantes. El voto de Neill es igual de importante que el de un alumno 
o alumna de siete años. En cuanto a las decisiones, podría pensarse que las 
opiniones de los/as más mayores serían más tenidas en cuenta que las de 
los/as pequeños/as, sin embargo, en Summerhill se educa en libertad y se 
enseña al alumnado a utilizar la razón y a defender sus propios intereses sin 
miedo a represalias o castigos, de modo que todas y todos están en igualdad 
de condiciones para dar su opinión, argumentar y decidir en la asamblea. A 
este respecto A. S. Neill dice en El nuevo Summerhill : 

Pero, dirá el conocedor, en la práctica cuenta por supuesto la voz de los mayores. 
¿Acaso el niño de seis años no espera a ver cómo vota usted antes de levantar la 
mano? Me gustaría que lo hiciera, pues muchas de mis propuestas son rechazadas. 
Los niños libres no son fácilmente influenciables; no tener miedo es lo mejor que 
puede ocurrirle a un niño (1994: 35-36). 

El autogobierno se extiende a toda la vida en comunidad y es el factor que 
más aprecian los/as estudiantes en Summerhill pues les permite organizar su 
tiempo de ocio, que es lo que más les interesa. Muy pocas veces se tratan en 
las asambleas temas relacionados con lo académico, pues el interés general se 
centra en los problemas de la vida diaria, como la hora de ir a la cama, de qué 
espacios pueden o no disponer, qué actividades de ocio pueden realizar, etc. 

En Summerhill están en contra de los exámenes, mas si éstos se realizan 
es porque la normativa estatal lo exige, si bien no todas las personas se presen¬ 
tan, sólo lo hacen quienes desean acceder a la Universidad porque son obliga- 
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torios. El profesorado es elegido a conciencia, no sólo debe estar de acuerdo 
con la metodología de la escuela y con sus principios, sino que han de con¬ 
tar con las aptitudes necesarias para aplicarlos. El sentido del humor es muy 
importante tanto para el profesorado como para el alumnado, lo consideran 
fundamental para disfrutar la estancia en la escuela pues la mayoría de las in¬ 
teracciones sociales están mediadas por el humor y si esto no puede aceptarse 
por parte de los/as profesores/as su labor será un completo fracaso. A. S. Neill 
tuvo que despedir a profesores y profesoras que, a pesar de contar con una 
buena cualificación, no se adaptaban a los intereses y ritmo de aprendizaje 
del alumnado o que no podían habituarse al tipo de disciplina de la escuela. 
Los métodos de enseñanza y aprendizaje no tienen por qué ser especialmente 
innovadores, lo importante es que las niñas y niños aprendan lo que desean o 
consideran que necesitan aprender. Las clases sólo se imparten por la maña¬ 
na, dejando las tardes libres para el ocio y otro tipo de aprendizajes. Summer- 
hill cuenta con talleres donde se puede aprender a trabajar la madera, a coser, 
algo de mecánica y múltiples habilidades manuales; también cuenta con aulas 
de música donde pueden aprender a tocar un instrumento o aulas de arte o 
teatro donde expresan y desarrollan su creatividad, recibiendo de este modo 
una amplia formación que no se limita a lo exclusivamente académico, sino 
que se extiende a todos los campos de interés de los estudiantes. 

Podemos apreciar cómo Summerhill cuenta con los tres principios de la 
pedagogía libertaria o democrática: educación integral, antiautoritarismo y 
autogestión pedagógica. Sin embargo, aunque estos principios se cumplan, 
la potencialidad de cambio social de escuelas democráticas como Summerhill 
es baja dado que no reivindica un cambio político en activo, sino que pretende 
que sea a través de la educación de una ciudadanía libre como surja la liber¬ 
tad. Escuelas como Paideia adoptan otra perspectiva con respecto al cambio 
social, depositan poca confianza en la efectividad de esta perspectiva, pues 
consideran que la educación de individuos libres en una sociedad que no per¬ 
mite dar salida a esa libertad no tiene graves repercusiones si es que no se 
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transmite una conciencia política a los estudiantes. Es por esto que en Paideia 
la carga política en la educación ha pasado a tener una gran relevancia dentro 
de los planes de estudio. 

P1 HH Paideia 


Frente a la autoridad, el progresivo desarrollo de la libertad que cada etapa de de¬ 
sarrollo es capaz de alcanzar. Frente a la competitividad, el desarrollo de las ca¬ 
pacidades individuales y del esfuerzo personal que cada ser es capaz de querer al¬ 
canzar. Frente al conductismo, la liberación y la asunción de la responsabilidad sin 
sentimientos de culpa; frente al castigo el diálogo razonado; frente a los programas 
establecidos, una cultura racional y práctica asumida desde el propio ritmo de ma¬ 
duración, interés y desarrollo de cada individuo concreto; frente a la memoria, la 
comprensión; frente a la estereotipia, la creatividad; frente a la sumisión, la rebeldía; 
frente al sometimiento, la responsabilidad personal y colectiva; frente al cúmulo de 
conocimientos sin sentido, el desarrollo pleno de la inteligencia y el equilibrio de la 
personalidad; frente a la agresividad, la tolerancia y la comprensión y frente a la 
superioridad de unos sobre otros, la autogestión y autodeterminación personal y 
colectiva (Martín Luengo, 1990:17-18). 

Así establece Josefa Martín Luengo los fundamentos de la escuela libre 
Paideia. Paideia se fundó en enero de 1978 en Mérida, capital de la Comunidad 
Autónoma de Extremadura situada en la provincia de Badajoz (España), por 
Concha Castaño Casaseca, María Jesús Checa Simó y Josefa Martín Luengo. Ya 
habían tratado de fundar anteriormente otra escuela con las mismas caracte¬ 
rísticas en Fregenal de la Sierra (también en la provincia de Badajoz) pero su 
intento fue frustrado por la Administración franquista. 

La historia de la escuela libre Paideia ejemplifica de forma muy clara las 
diferencias entre una escuela democrática progresista y una escuela liberta- 


PRINCIPIOS PEDASÓSICOS 

00 



ría y/o anarquista. La principal diferencia entre ambas tendencias es la carga 
ideológica y política que se transmite al alumnado, pero la diferencia más pal¬ 
pable a nivel de la vida en la escuela es el sentido del autogobierno. A .S. Neill 
sostenía que las /os alumnas/os no deseaban hacerse cargo durante las asam¬ 
bleas de los asuntos relacionados con lo académico, pues centraban su interés 
en la organización de la vida y esto no era algo que preocupara al fundador de 
Summerhill, al contrario, él se ocupaba de la gestión de la escuela, de contratar 
al profesorado, de la admisión del alumnado, de organizar el currículo y de 
llevar la economía. Podríamos decir que, a pesar de fomentar un ambiente de 
libertad en la escuela, Summerhill pertenecía a A. S. Neill como en la actuali¬ 
dad pertenece a su hija. Sin embargo, Paideia no pertenece a nadie, Paideia 
sólo pertenece al Colectivo Paideia, la totalidad de las personas que integran 
la escuela. La autogestión adquiere un nuevo sentido en esta organización, la 
autogestión es libertad, pero también es responsabilidad. La vida en común 
tiene múltiples facetas, incluida la académica, y los/as estudiantes deben ser 
responsables de su propio aprendizaje. También lo son de la comida, de la 
limpieza y de la economía. Mientras en Summerhill había cocineros/as con¬ 
tratados/as, personal a cargo de la limpieza y otros tantos puestos delegados 
de responsabilidad, en Paideia todo el Colectivo decide acerca de todos los 
asuntos en la asamblea. Desde las criaturas de seis años hasta las/os profeso¬ 
ras/es pueden opinar acerca de la gestión económica del centro, el salario del 
profesorado o el horario de las comidas. Cuando en los años 90 Paideia asumió 
este carácter más radical, muchas personas decidieron abandonar el colecti¬ 
vo. La mayoría de madres y padres que llevaban a sus criaturas a esta escuela 
querían que el control de la organización estuviera en manos del colectivo de 
madres, padres y educadores/as, pero este hecho atentaría contra los princi¬ 
pios ideológicos de una escuela libre cuya organización debe ser horizontal y 
antiautoritaria. En la actualidad, Paideia se mantiene en los principios de la 
ética anarquista y el gobierno de la escuela pertenece a todo el colectivo, es 
decir, a quienes participan en ella por igual. 
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La asamblea es el único órgano de gobierno que funciona en Paideia, úni¬ 
camente en la asamblea se hacen las propuestas y se toman las decisiones y la 
asamblea la constituyen todas aquellas personas que se comprometen a for¬ 
mar parte de ella. El compromiso a formar parte de la asamblea consiste en la 
aceptación de la libertad de las demás personas para expresar sus opiniones 
y a acatar las decisiones que se tomen entre todo el colectivo. En Paideia se 
fomenta la libertad, pero sobre todo la responsabilidad que la libertad con¬ 
lleva. Por eso las sesiones de evaluación de las asignaturas se califican con un 
“ha sido responsable”, “a rachas” (ha sido responsable a veces) o “no ha sido 
responsable”, nada de calificaciones cifradas que inciten a la competitividad 
y a la diferenciación de clases o niveles. Los alumnos y alumnas escriben y 
firman un compromiso al principio de cada trimestre donde exponen los co¬ 
nocimientos que desean adquirir, las asignaturas que van a cursar, las que van 
a impartir y las tareas de la vida en común como la limpieza o la comida que 
van a realizar. Este compromiso puede ser individual o colectivo. También de¬ 
ciden de qué manera quieren evaluar sus conocimientos y lo habitual es que 
escojan exponerlos en una asamblea de evaluación donde cuentan al resto de 
compañeros y compañeras lo que han aprendido. Ser responsable significa 
haber cumplido con este compromiso y no serlo significa no haber trabajado 
en absoluto. Este compromiso lo elaboran desde los más pequeños hasta los 
mayores de Educación Secundaria y todos lo cumplen, aunque sea “a rachas”. 
En el libro Desde nuestra escuela: Paideia, Josefa Martín Luengo nos presenta 
algunos de los compromisos de los estudiantes, como el de una niña y un niño 
de siete años que se comprometen a trabajar inglés, lenguaje, arte, matemá¬ 
ticas y cine, a respetar el 'colé' y a la perra Devora y a trabajar “arriba” y jugar 
“abajo”, por ejemplo. 

Todos los miembros de Paideia realizan todas las tareas diarias de la es¬ 
cuela, se forman grupos de limpieza y de cocina integrados por estudiantes 
de todas las edades que se encargan de preparar el desayuno, la comida o la 
merienda, de limpiar las aulas y fregar los platos, pero también se forman gru- 
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pos para cuidar del jardín, para impartir asignaturas a los/as compañeros/as 
más pequeños/as o realizar cuadernos de trabajo para el resto. Éste es un mo¬ 
delo de autogestión que funciona a todos los niveles y de un modo realmen¬ 
te comprometido con la libertad individual y el desarrollo de la personalidad 
atendiendo a la madurez y la autoconciencia de las que cada cual dispone. 
Cuando se siente preparado, el alumnado de Paideia elabora fichas de tareas 
para enseñarle matemáticas, lengua, política o cine al resto, por ejemplo, o co¬ 
laboran para organizar un taller de astronomía o debatir sobre literatura. Las 
clases son totalmente libres y antiautoritarias, se asiste a clase únicamente por 
el compromiso que se ha adoptado de asistir y si se es responsable. 

La gestión de conflictos no es muy complicada en esta escuela, pues las 
niñas y los niños son educados en la no violencia desde que ingresan. Sin em¬ 
bargo, a quienes proceden de otras escuelas autoritarias y competitivas les 
cuesta adaptarse a la disciplina de Paideia, es decir, a la autodisciplina. Nor¬ 
malmente estos problemas se solucionan en las asambleas, tomando decisio¬ 
nes colectivas acerca de cómo tratar con los individuos agresivos, los cuales 
suelen calmarse al cabo de un tiempo de participar en la vida diaria de la es¬ 
cuela y se adaptan sin problemas. 

Los tres principios básicos de la pedagogía libertaria (educación integral, 
autogestión y antiautoritarismo) se cumplen en Paideia, pero además, lo que 
hace de Paideia una escuela libertaria y no una escuela exclusivamente demo¬ 
crática es que está comprometida con los ideales anarquistas. Las y los estu¬ 
diantes en Paideia se educan en valores tales como: 

— Un gran sentido de la responsabilidad y la libertad individual y colectiva. 

— Defensa de la libertad y la justicia, así como del derecho a la felicidad. 

— Una gran madurez mental como resultado de la autogestión del aprendi¬ 
zaje en función de las necesidades, intereses y madurez del momento. 

— Uso de la creatividad como medio de expresión de la individualidad, mé¬ 
todo de aprendizaje y de resolución de los problemas que surgen en la vida. 
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— Espíritu crítico basado en la racionalidad. 

— Utilización del diálogo para la resolución de conflictos. 

— Tolerancia, respeto y no discriminación de las demás personas. 

— Defensa de los valores de la anarquía y transmisión de la ideología anar¬ 
quista en su vida diaria, laboral y social. 

— Crítica social y del sistema de enseñanza tradicional. 

Creatividad, felicidad, libertad, espíritu crítico... parecen valores que de 
hecho están o podrían estar en nuestra actual LOE. Sin embargo, esta escuela 
se diferencia enormemente de las escuelas de nuestro sistema educativo y la 
mayor diferencia se encuentra en la defensa de determinadas concepciones 
políticas. Estos valores por sí mismos están muy poco definidos, pero si les su¬ 
mamos el autogobierno, la anulación de la propiedad privada, la autogestión, 
el antiautoritarismo o la desaparición de las jerarquías sociales e individuales 
la cosa cambia. Desde posiciones anarquistas como la de Paideia se considera 
que el espíritu crítico de poco sirve si no posibilita un cambio y la libertad de 
nada vale si no puede ejercerse sin estar sometido/a a una autoridad que se 
sitúa jerárquicamente por encima de nosotros/as. Por eso mismo la pedago¬ 
gía libertaria cuenta con una carga política tan fuerte, porque desea extrapo¬ 
lar esos valores que consideramos positivos para la escuela a la totalidad de 
la sociedad. Mientras que en escuelas democráticas como Summerhill no se 
preocupan por el cambio social, sino por educar a individuos libres que luego 
saldrán a una sociedad por todos lados jerarquizada y autoritaria, en escuelas 
libertarias como Paideia se busca activamente un cambio social, inculcando 
valores anarquistas desde la infancia de un modo explícito. En Summerhill se 
utiliza la libertad como un medio de aprendizaje, mientras en Paideia lo que se 
aprende es precisamente a ser libre. 
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Principios pedagógicos 
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Tras este pequeño recorrido por las tradiciones de pedagogías libres o de¬ 
mocráticas, pasaremos a formular a continuación los principios pedagógicos 
de Gamestar(t). En nuestra exposición, comenzaremos realizando una peque¬ 
ña reflexión en torno a estos principios y su relación con el sistema educativo 
para después explicar cómo los hemos llevado a la práctica en el proyecto. 

fclfcin Educación integral 


El principio de la educación integral parte de la concepción del ser hu¬ 
mano como un ser multidimensional en el que todas sus dimensiones tienen 
la misma importancia y deben ser desarrolladas por igual. Al contrario que 
en otros modelos pedagógicos, aquellos que defienden la educación integral 
desplazan la transmisión de contenidos del centro del sistema educativo y si¬ 
túan en su lugar al ser humano concreto, con sus necesidades, sus deseos y sus 
características particulares. Estos modelos adecúan la pedagogía al momento 
sociocultural en el que se desarrollan, al grupo concreto de niñas y niños con 
quienes se trabaja y a las características del equipo docente. Una educación 
integral trata de ayudar a las alumnas y alumnos a desarrollarse como perso¬ 
nas: el desarrollo del carácter, la afectividad, la emoción, la volición, la moral, 
la creatividad, la convivencia en comunidad y demás dimensiones humanas 
tienen la misma importancia en estos modelos pedagógicos que la adquisi¬ 
ción de conocimientos sobre historia, ciencias o idiomas. 

La teoría de las inteligencias múltiples, propuesta en los años 80 por 
Howard Gardner, se encuentra muy ligada a la educación integral. Gardner 
sostiene que toda persona cuenta con siete tipos de inteligencias distintas 
unidas entre sí, resultando imposible separar las unas de las otras: lingüística, 


CAPÍTULO 1 

100 





lógico-matemática, corporal y cinética, visual y espacial, musical, interperso¬ 
nal e intrapersonal. Que sean siete y precisamente estas siete puede resultar 
la cuestión menos relevante de las investigaciones de Gardner para nuestra 
argumentación. La cuestión fundamental es que, desde el constructivismo y 
las corrientes psicológicas más en boga en los últimos años, el ser humano se 
presenta cada vez con mayor frecuencia en las investigaciones precisamente 
como ese ser complejo del que hablábamos. Procurar el desarrollo de cada 
una de esas dimensiones es la tarea de la educación integral. 

Es de la máxima importancia que reconozcamos y aumentemos toda la variedad de 
inteligencias humanas y todas las combinaciones de inteligencias. Somos tan dife¬ 
rentes entre nosotros, en gran parte, porque todos tenemos diferentes combinaciones 
de inteligencias. Si llegamos a reconocer esto, pienso que, como mínimo, tendremos 
una oportunidad mejor de enfrentarnos adecuadamente a los muchos problemas 
que se nos presentan en el mundo. Si podemos movilizar toda la gama de las habi¬ 
lidades humanas, no sólo las personas se sentirán más competentes y mejor consigo 
mismas, sino que incluso es posible que también se sientan más comprometidas y 
más capaces de colaborar con el resto de la comunidad mundial en la consecución del 
bien general. Tal vez, si podemos movilizar todas las inteligencias humanas y aliarlas 
a un sentido ético, podamos ayudar a incrementar la posibilidad de supervivencia 
de este planeta, e incluso quizá contribuir a nuestro bienestar (Gardner, 1995:30). 

Gardner ya apunta en sus investigaciones la estrecha relación que ve¬ 
nimos señalando a lo largo del libro entre pedagogía y política y subraya la 
importancia de la educación para el cambio social. P. Robín, por su parte, 
sostenía que «[1] a idea moderna de educación integral nació del sentimiento 
profundo de igualdad y del derecho que cada ser humano tiene, cualesquiera 
que sean las circunstancias de su nacimiento, a desarrollar de la forma más 
completa posible todas sus facultades físicas e intelectuales. Estas últimas pa¬ 
labras definen la educación integral» (Robín, 1989: 88). Si la educación integral 
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asienta sus bases en la igualdad de los individuos y en su derecho a desarrollar 
sus potencialidades, se nos hace presente el hecho de que para mantener este 
tipo de educación debemos ser capaces de moldear la sociedad para adaptarla 
a la igualdad. Este principio también se encuentra fundamentando la Escuela 
Nueva, la ILE y todos los modelos de pedagogía moderna, crítica y racional ba¬ 
sados en la antropología que considera al ser humano desde una perspectiva 
«existencialista». Tal y como sostenía Ferrer y Guardia: 

No tememos decirlo: queremos hombres capaces de renovar constantemente los am¬ 
bientes y a sí mismos; hombres cuya independencia intelectual sea la fuerza supre¬ 
ma, que jamás se sujeten a nada; dispuestos siempre a aceptar lo mejor, deseosos 
del triunfo de las ideas nuevas y que aspiren a vivir múltiples vidas en una única. 
La sociedad teme a tales hombres: no se puede, pues, esperar que quiera jamás una 
educación capaz de producirlos (Ferrer y Guardia, 2009: 27). 

El proyecto Gamestar(t) asienta sus principios pedagógicos en esta misma 
corriente de pedagogía racional y crítica, comprometida con el cambio social 
y el pleno desarrollo de los seres humanos en sus múltiples dimensiones. Por 
ello, tanto los materiales utilizados como la metodología que se sigue en el 
proyecto son de corte transdisciplinar. Los espacios educativos, como veremos 
en el siguiente capítulo, están especialmente diseñados para permitir el libre 
tránsito de unos a otros, así como la mezcla de saberes, técnicas y procesos 
de aprendizaje. En Gamestar(t) las niñas y los niños no se ven sometidas/os a 
un proceso de evaluación estandarizada, sino que aprenden libremente en un 
contexto donde se pretende estimular y dar cabida a toda su creatividad, su 
espontaneidad y sus ganas de aprender. Así, pueden transitar los espacios y los 
saberes sin barreras ni físicas, ni morales, ni temporales. Pueden decidir jugar 
a videojuegos durante todo el día, aprender a programar software, montar un 
documental sobre la Primera Guerra Mundial o esculpir con arcilla. Asimismo, 
el equipo docente —los y las acompañantes— acompaña todo el proceso sin 


CAPÍTULO 1 

100 


enjuiciarlo, dando el mismo valor a todas las actividades y procurando un en¬ 
torno de seguridad que les permita desarrollarse plenamente. La función del 
profesorado entronca directamente con el principio pedagógico que veremos 
a continuación: el antiautoritarismo. 

j| H3 Antiautoritarismo 


El principio del antiautoritarismo es inseparable de la formación en la res¬ 
ponsabilidad y la libertad. Estos dos conceptos constituyen la base fundamen¬ 
tal del vocabulario común en las escuelas libertarias como Paideia, tal y como 
hemos visto anteriormente. La formación de una ciudadanía libre y compro¬ 
metida presupone la educación en la autonomía y la responsabilidad tanto in¬ 
dividual como social. Un individuo relegado a un estatus de sumisión es un in¬ 
dividuo irresponsable, dado que delega toda responsabilidad en su tutor/a, en 
aquella persona que dicta las pautas de comportamiento que debe tener y que 
se esperan de él/ella. El ejemplo más claro lo tenemos en instituciones fuer¬ 
temente jerarquizadas como puede ser el Ejército, donde los subordinados se 
eximen de toda responsabilidad bajo el lema “cumplía órdenes”. Tampoco hay 
espacio para el pensamiento crítico en una organización autoritaria y jerár¬ 
quica, pues las únicas vías de cuestionamiento del poder sólo están abiertas 
para su fortalecimiento y justificación; razonamientos que lleven a cuestionar 
de una forma activa y que exijan un cambio son exterminados desde la raíz 
tachándolos de “antisociales” o “reaccionarios”. Sin embargo, una organiza¬ 
ción antiautoritaria y racional promueve un cambio social que se adapta a las 
demandas e intereses de los individuos, siempre mediado por el diálogo, la 
tolerancia y la no violencia. 

Las opciones políticas que han abrazado el antiautoritarismo son de ca¬ 
rices muy distintos, desde el progresismo burgués de Summerhill al liberta- 
rismo anarquista de Paideia. La cuestión sería cómo plantear este sistema de 
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autodisciplina en libertad en nuestras escuelas y proyectos educativos, cuál 
sería la opción que desearíamos para nuestra sociedad. Pero el planteamiento 
de esta cuestión ya implica a su vez una reflexión crítica y antiautoritaria y el 
establecimiento de un sistema abierto al cambio. 

En Gamestar(t), plantear el enfoque práctico que dar a este principio 
pedagógico constituye uno de los retos fundamentales a los que nos hemos 
tenido que enfrentar a lo largo del desarrollo del proyecto. Las niñas y los ni¬ 
ños que han pasado por Gamestar(t) han ofrecido en un principio una gran 
resistencia al contexto educativo antiautoritario. Demandaban de los y las 
acompañantes que reprodujeran el orden simbólico y material de sus aulas de 
aprendizaje en la escuela: dar órdenes, impartir clases directivas, resolver con¬ 
flictos a través del castigo, premiar las acciones positivas, etc. Es por ello que 
los primeros días (o semanas, dependiendo de la persona) que una niña o un 
niño pasa en Gamestar(t) son vividos no sin cierta angustia y desorientación. 
Sin embargo, poco a poco, al recibir grandes dosis de afecto y sentirse acom¬ 
pañados/as, comienzan a explorar y a descubrir sus verdaderas motivaciones 
e intereses, los cuales habían quedado dormidos o anestesiados por la inercia 
diaria en una escuela donde se les decía explícitamente lo que debía ser lo de¬ 
seable, lo reprobable, lo que debía entusiasmarles y lo que debían abandonar 
por inútil o superfluo. Empiezan a descubrir quiénes son y quiénes quieren 
ser dejando de lado lo que les habían dicho que eran y debían ser. Ese proce¬ 
so de descubrimiento no es una iluminación que aparece espontáneamente 
al liberarse de las tutelas, sino que constituye un trabajo constante por cons¬ 
truirse en las actividades que se emprenden, en las relaciones con las demás 
personas y en la reflexión crítica sobre uno/a mismo/a. Para ello se necesita 
un contexto pedagógico donde se respete la individualidad y no se limite las 
capacidades de expansión y crecimiento de cada persona, ofreciendo tantas 
opciones de aprendizaje y tantos ámbitos de conocimiento a explorar como 
deseos de conocer manifiesten las niñas y los niños. Así, en Gamestar(t) nadie 
guía, ni orienta los intereses de las demás personas, sino que se proporcio- 
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nan múltiples posibilidades y caminos a transitar donde cada uno/a decide su 
aventura particular. 

La constitución de la asamblea fue una de las primeras medidas a adoptar 
para poner en marcha el principio de antiautoritarismo unido al de autoges¬ 
tión que veremos más adelante. La asamblea es el lugar de toma de decisiones 
y libre expresión. Ésta es tomada como un órgano de autogobierno donde se 
tratan todo tipo de temas: desde la organización material del espacio, hasta 
cuestiones económicas. En la asamblea las niñas y los niños se expresan libre¬ 
mente y su voto con respecto a estas cuestiones tiene el mismo valor que el de 
una persona adulta. Al comienzo de cada asamblea se elige un moderador o 
moderadora y una persona encargada del acta, se expone el orden del día y se 
toma el turno de palabra. En cada sesión de Gamestar(t) se realizan dos asam¬ 
bleas: una al principio y otra al final. La primera asamblea sirve como toma de 
contacto y espacio de transición que sitúa a las niñas y niños en el contexto 
pedagógico del proyecto. Asimismo, es en esta asamblea donde se organiza 
lo que se va a hacer durante toda la sesión, temporal y temáticamente, se co¬ 
mentan las necesidades específicas de cada persona o grupo para desarrollar 
sus proyectos personales o colectivos y se gestiona el tiempo y los recursos 
disponibles para sacar el mayor partido de los mismos de forma comunitaria. 
La segunda asamblea se orienta especialmente a tratar los asuntos que hayan 
surgido a lo largo del día, resolver conflictos o exponer necesidades prácticas. 
El transcurso y el clima de cada asamblea suele variar en función de las per¬ 
sonas que participan de ella, ya que la adaptación a un proceso de aprendi¬ 
zaje no directivo y autogestionado fluctúa dependiendo de cada niña y niño: 
algunas personas se adaptan con gran facilidad a este modelo tras una o dos 
sesiones, pero otras se encuentran tan subsumidas en el autoritarismo y la 
disciplina directiva que requieren de un gran periodo de tiempo para adap¬ 
tarse. Una de las medidas más efectivas que hemos encontrado para facilitar 
esta adaptación ha sido proporcionar un acompañamiento muy centrado en 
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el estímulo de la autoestima, la creatividad y la libertad, ofreciendo en princi¬ 
pio pautas o sugerencias para que cada persona pueda dar el salto de forma 
cómoda, pudiendo elegir finalmente su propio camino y el modo en que lo va 
a transitar sin necesidad de guías o direcciones externas. 

En un artículo escrito para la revista Bit y aparte (Rubio Méndez, 2013) 
contábamos la siguiente curiosidad con respecto de las asambleas que puede 
resultar muy interesante para ejemplificar este principio pedagógico e intro¬ 
ducir el siguiente: 

En el espacio de la asamblea, debido a su doble naturaleza de órgano de toma de deci¬ 
siones y lugar de libre expresión, hemos encontrado reacciones y comportamientos de 
lo más dispares por parte de las chicas y los chicos que tienen un profundo significado 
desde un punto de vista pedagógico. Por ejemplo, durante la toma de decisiones acer¬ 
ca de las reglas de préstamo de videojuegos que se estaban debatiendo en una asam¬ 
blea, muchas chicas y chicos levantaban la mano para hablar de temas totalmente 
diferentes como la última figura de Skylanders (2011) que habían comprado para el 
videojuego, lo que habían cenado la noche anterior con sus familias, lo mucho que les 
molesta algo que hace su hermano, lo que habían hecho con sus amistades la tarde 
anterior o lo difícil que es una misión de Crash: Lucha de titanes (2007) (uno de los 
videojuegos que más utilizan). Es sorprendente cómo el hecho de dejarles abierto un 
lugar de expresión donde son libres de participar y organizarse como lo deseen des¬ 
pliega en ellas y en ellos la urgente necesidad de compartir sus pensamientos, aunque 
no tengan nada que ver con el tema que se está tratando. Este tipo de conversaciones 
cruzadas, lluvia de ideas, totum revolutum o como queramos denominarlo suele 
amainar con el paso del tiempo, una vez la asamblea se ha convertido en algo estable 
en sus vidas dentro de Gamestar(t) y se sienten lo suficientemente seguros y seguras de 
sí mismas como para poder expresarse con comodidad en cualquier otro momento. 

Es entonces cuando empieza a notarse con más fuerza la capacidad de autogestión, 
creatividad y responsabilidad que emerge de una práctica pedagógica basada en el 
respeto por la libertad y el desarrollo personal del alumnado. 
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I HH Autogestión pedagógica 


El principio de autogestión pedagógica se desarrolla en el ámbito de las 
pedagogías libres a través de la autorregulación del aprendizaje del alumna¬ 
do. Este mismo principio se encuentra en la educación formal española, en la 
anterior Ley Orgánica de Educación (LOE) podíamos leer el siguiente objetivo: 
«El desarrollo de la capacidad de los alumnos para regular su propio apren¬ 
dizaje, confiar en sus aptitudes y conocimientos, así como para desarrollar la 
creatividad, la iniciativa personal y el espíritu emprendedor». Sin embargo, 
encontramos una contradicción entre el mismo y el hecho de que el currículo 
esté establecido de antemano, así como los métodos de evaluación y califi¬ 
cación o que estén fijadas las fechas de promoción. Siguiendo este principio, 
debería ser el alumnado quien eligiera las materias que desea aprender y el 
ritmo al que lo van a hacer, imponiéndose ellos/as mismos sus propias metas 
de aprendizaje y sus métodos de evaluación. Así se hace en la escuela Paideia, 
los/as alumnos/as firman al principio de cada trimestre un compromiso don¬ 
de establecen los criterios de su propio aprendizaje. Esta metodología favo¬ 
rece la educación en la responsabilidad individual y en el mérito y esfuerzo 
personal, otro de los principios de la educación que establece la LOE. Aquí 
aparece la pregunta por el establecimiento de los contenidos del currículo, si 
éstos deben estar seleccionados por el personal docente especializado o pue¬ 
den ser elegidos libremente por el alumnado atendiendo únicamente a sus in¬ 
tereses y deseos. Puede parecer una cuestión baladí, pero no lo es en absoluto 
si atendemos a las implicaciones sociopolíticas de la autogestión. 

Silvio Gallo se hace cargo de estas implicaciones, señalando que en la au¬ 
togestión pedagógica está en juego otro tipo de aprendizaje, a saber, el apren¬ 
dizaje sociopolítico de la autogestión social. Las consecuencias para la orga¬ 
nización política democrática son enormes y nada desestimables, por lo que 
es conveniente fijar muy bien este concepto acotando sus límites y definiendo 
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su fundamentación para no obtener resultados indeseados en la educación. 
Formar ciudadanos críticos que sean capaces de autogestionarse puede llevar 
inevitablemente a un cambio social, pues nuestro actual sistema sociopolítico 
de democracia representativa se basa precisamente en la delegación más que 
en la autogestión y asunción de responsabilidades. 

En Gamestar(t), al carecer de un currículo cerrado, es el alumnado quien 
decide los contenidos que va a tratar, los pasos que va a seguir para alcanzar 
sus objetivos y cómo va a llevar a cabo la evaluación de su trabajo (en el caso 
de que se desee). Cada persona se ve respetada en sus ritmos e intereses de 
aprendizaje, sin encontrar valoraciones por parte de las personas adultas y re¬ 
cibiendo la misma atención cualquiera que sea su elección. 

Para facilitar el tránsito a la autogestión pedagógica, los y las acompañan¬ 
tes proporcionan materiales que sirven de guía de organización u “hojas de 
ruta”. Dependiendo del número de niñas y niños de cada sesión, estas “hojas 
de ruta” tienen distintos formatos (pueden escribirse en la pizarra como mo¬ 
delo para que las personas que necesiten orientación los copien, pueden re¬ 
partirse impresos o se pueden escribir directamente en un cuaderno a mano), 
pero guardan una estructura similar a la de la figura 1. 

Por ejemplo, durante la escuela de verano Gamestar(t) Reloaded de 2013, 
las niñas y los niños tenían permanentemente un cuadro de organización en 
la pizarra donde apuntaban lo que habían decidido en la asamblea respecto 
a lo que iban a hacer a cada hora. A veces estas actividades eran individua¬ 
les y otras colectivas, a veces se realizaban sin ayuda de un/a acompañante y 
otras veces se requería la colaboración de más de uno/a de ellos/as. Durante 
la asamblea cada persona comunicaba al resto lo que le gustaría hacer y el 
grupo al completo trazaba una estrategia conjunta para coordinar los distin¬ 
tos intereses. Así, si un grupo requería de Jesús (un acompañante) para que 
les enseñara a realizar un machinima pero también había una persona que 
necesitaba ayuda de Jesús para que le ayudara a montar su documental, de- 
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Nombre_ 

¿Qué quiero hacer hoy? 


¿Cuándo voy a hacerlo? 


¿Con quién lo voy a hacer? 

Firma de compromiso: 


FISURA 1 


bían, pues, ponerse de acuerdo junto con el acompañante en el momento que 
sería más adecuado hacer cada cosa. En la parte inferior de cada columna del 
cuadro cada persona firmaba el compromiso de realizar las actividades que se 
había propuesto y en la asamblea del final cada persona (si lo deseaba) podía 
evaluar cómo había ido la marcha de su compromiso ese día. Al igual que en la 
escuela Paideia, en Gamestar(t) las niñas y los niños evalúan su responsabili- 
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dad con sus propios compromisos, no se ponen notas, ni se juzga el trabajo de 
las demás personas. De este modo, al final del día solía haber muchas sonrisas 
incluso cuando se autoevaluaban como “responsable a rachas” porque lo que 
venía después no era una charla o una regañina, sino el apoyo del grupo para 
buscar formas de mejorar. 

Junto con la autogestión pedagógica, llevan a cabo un aprendizaje pau¬ 
latino de la autogestión social. No sólo se trata de organizar su tiempo y sus 
recursos, sino que tienen que hacerlo en el contexto social que representa el 
entorno educativo, aprendiendo a ser libres en comunidad. Así, además de las 
asambleas del principio y del final, las niñas y niños llevan a cabo sus propias 
asambleas de grupo para organizar los pasos de sus proyectos, para tratar de 
resolver los conflictos que van surgiendo o para trazar estrategias de aprendi¬ 
zaje conjuntas. Toman decisiones que atañen al funcionamiento general de 
Gamestar(t) y elaboran el presupuesto para la adquisición de videojuegos y 
otros materiales. Además de esto se encargan de la limpieza de los lugares de 
trabajo, la recogida y el cuidado del material, llevan el inventario y organizan el 
préstamo de videojuegos para llevarlos a casa cuando se decide en la asamblea 
que esto se va a hacer (no en todas las ediciones se ha decidido, por voluntad 
de los propios niños y niñas, que pueda haber préstamo de videojuegos). De 
una forma paulatina van adquiriendo estas responsabilidades cuando se sien¬ 
ten preparados/as para ellas, sin tener en cuenta el tiempo que lleven partici¬ 
pando en el proyecto o la edad que tengan, esta decisión se basa únicamente 
en su deseo de comprometerse y hacer de Gamestar(t) algo más suyo. 

iMLi Trabajo por proyectos 


Los tres principios pedagógicos anteriormente expuestos encuentran su 
puesta en práctica y su articulación en el trabajo por proyectos. Como ya he¬ 
mos adelantado, las niñas y los niños en Gamestar(t) desarrollan proyectos 
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personales o colectivos que en principio tienen como elemento común el arte, 
la tecnología y los videojuegos, pero cuyas temáticas acaban realmente res¬ 
pondiendo únicamente a sus intereses personales. En el capítulo cuatro abor¬ 
daremos pormenorizadamente los diferentes tipos de proyectos que se han 
realizado en Gamestar(t), por lo que en este primer capítulo nos centraremos 
en las bases de esta metodología de aprendizaje. 

Este método sitúa al alumnado en el centro de su propio proceso de 
aprendizaje, siendo éste quien autorregula sus ritmos, establece sus objeti¬ 
vos y evalúa los resultados. Existe una larga tradición de aplicación de esta 
metodología, especialmente en Estados Unidos donde es muy apreciada por 
sus múltiples beneficios académicos. Sin embargo, en Gamestar(t) hemos 
adoptado esta metodología no exclusivamente por sus virtudes para la ad¬ 
quisición de conocimiento basado en la experiencia (aprendizaje activo y 
significativo), sino por suponer una forma de trabajo que unida a la auto¬ 
gestión y el antiautoritarismo estimula principalmente la capacidad de cada 
persona para resolver problemas, iniciar aventuras de aprendizaje colabora- 
tivo y horizontal y desarrollar su creatividad siguiendo sus propios deseos. 
Podemos destacar las siguientes características que nos parecen muy repre¬ 
sentativas del trabajo por proyectos: 

— Estimula el pensamiento crítico y el desarrollo personal de cada indivi¬ 
duo. Al plantear un proyecto personal o grupal, cada individuo debe partir 
de la autorreflexión para descubrir sus intereses y ponerlos en común. Estos 
intereses se encuentran muchas veces encubiertos, como mencionábamos 
anteriormente, debido a la educación directiva a la que muchas niñas y ni¬ 
ños se ven sometidos/as en las aulas. Por eso, en el trabajo por proyectos no 
hacemos un especial énfasis en el objetivo, sino en el proceso. No importa 
comenzar y abandonar varios proyectos antes de encontrar lo que realmen¬ 
te nos interesa, sino que lo importante es el proceso de descubrimiento que 
se esconde tras esta metodología. 
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— Fomenta dinámicas de trabajo cooperativo en las que se desarrollan habi¬ 
lidades y se trabajan valores como el respeto, la libertad y la responsabilidad. 

— Sitúa a las niñas y niños en una posición de creadoras/es de saber, no 
sólo de receptoras/es del mismo. Esto contribuye a dotarlos/as de capaci¬ 
dad de agencia y aumenta su autoestima. 

— Se trabajan de forma holística diferentes disciplinas, habilidades y cono¬ 
cimientos, por lo que resulta especialmente favorable para una educación 
integral. Esta metodología permite que las niñas y niños se enfrenten a un 
reto planteado por ellos/as mismos/as que requiere un enfoque global que 
involucra distintos tipos de inteligencias. Por ejemplo, mientras en el cole¬ 
gio resuelven problemas que pertenecen al área de matemáticas están utili¬ 
zando habilidades y conocimientos propios de esa área con poca o ninguna 
implicación del resto de sus habilidades. Sin embargo, cuando se enfrentan 
a un proyecto personal complejo (la construcción de una máquina recreati¬ 
va, la producción de una película en stop motion, la creación de una base de 
datos de animales autóctonos, etc.) todos sus conocimientos y habilidades 
se ponen a trabajar para conseguir resolver el problema en cuestión. Pero 
no sólo son los conocimientos y habilidades los que están involucrados en 
este proceso: también sus valores morales (¿qué consecuencias tendría que 
yo creara este proyecto para el resto de personas de mi ciudad?), su capaci¬ 
dad crítica (¿es esta información verdadera? ¿puedo trabajar con ella?) o su 
creatividad en el planteamiento de estrategias (¿es ésta la mejor forma de 
conseguir mi objetivo?). 
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CREACIÓN DE ESPACIOS DE 
APRENDIZAJE V EXPRESIÓN 


E l espacio condiciona los modos de acción, lo cual se muestra en 
algo tan sencillo como las divisiones, no necesariamente me¬ 
diante muros, del espacio de trabajo y el de dormir. Pueden estar 
en una misma sala, si trabajamos desde casa, pero ambos con¬ 
forman espacios en los que se entrelazan lo psicológico y lo físi¬ 
co: cuando estamos sentados en una silla en el escritorio, frente 
a la pantalla del ordenador, el espacio y la relación que establecemos con él es 
la de trabajo, mientras que tumbados en la cama rodeados de cojines de colo¬ 
res estamos en una situación de descanso, incluso si decidiésemos llevarnos el 
portátil a la cama para trabajar ahí, nuestra actitud sería mucho más relajada 
y distendida —y probablemente nos concentraríamos menos o nos costaría 
más conciliar el sueño después, pues el paso de un estado mental de trabajo a 
uno de relax o viceversa, se hace más complicado cuando no va acompañado 
de un cambio de espacio físico. 

La distribución del espacio en la ciudad también condiciona los modos 
de habitarla. Hay ciudades que invitan al paseo y a hacer vida en la calle (con 
grandes áreas verdes, calles peatonales, bancos, fuentes, etc.), mientras otras 
parecen decirnos que nos quedemos en casa y que cuando tengamos que 
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desplazarnos lo hagamos en coche (aceras pequeñas, sin sombra ni árboles, 
plazas de cemento sin bancos, carreteras de varios carriles, grandes aparca¬ 
mientos y áreas comerciales). 

En resumen, podemos afirmar que las estructuras espaciales (la habita¬ 
ción, la casa, la ciudad, la escuela, etc.) son tanto funcionales como simbóli¬ 
cas. Así la distribución del espacio va a condicionar tremendamente el modo 
en el que el que las personas van a percibirlo, así como sus usos del mismo. 

En concreto, en el seno de la educación podemos encontrar un gran in¬ 
terés por el tema de la configuración del espacio de aprendizaje, en especial 
dentro de los modelos de pedagogías libres que sirven de inspiración para el 
proyecto Gamestar(t). A continuación exponemos brevemente dos de los mo¬ 
delos que han seguido las diferentes corrientes dentro de la pedagogía libre 
para configurar el espacio . 4 

— La arquitectura institucional Waldorf: en general ha sido construida bajo 
los principios de la arquitectura antroposófica: 

La arquitectura antroposófica aplica los conceptos de: 1) la arquitectura orgánica , 
desarrollada por el fugendstil, donde las formas evolucionan como sucedería en 
un organismo vivo; 2) la agricultura biológica, implementada en los jardines; 3) la 
bioconstrucción, que emplea materiales reciclables y cercanos al desarrollo de los 
estados al hombre; y 4) la arquitectura bioclimática, la cual se adapta e integra a 
las condiciones del clima sin usar elementos mecánicos. Por otra parte, su estética 
responde a los postulados del expresionismo arquitectónico de inicios del siglo XX, 
que concebían que la arquitectura estimularía el alma, tal como una pieza musical, 
con ayuda de la forma y del color (Jiménez Avilés, 2009: 108) 

. 9 

4. No nos detendremos mucho en este punto, pero para quien esté interesado en la relación entre arquitectura y 
pedagogía puede encontrar mucha más información en: W.AA. (2009) Arquitectura escolar, Medellín, Universidad de 
Antioquia, Facultad de Educación, vol. 21, núm. 54, mayo-agosto de 2009. 
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— La adaptación del mobiliario y uso de materiales Montessori: 

María Montessori fue la primera en adaptar el mobiliario de los colegios a las dimen¬ 
siones de los niños y creía que cualquier detalle, por pequeño que parezca, es impor¬ 
tante: el tono de la voz del profesor, una disposición armoniosa del aula, la belleza 
del espacio, la presencia de flores naturales (que los propios niños colocan), el uso de 
materiales atractivos como la cerámica, el cristal y la madera se combinan todos para 
crear un ambiente sereno en el que el placer y el aprendizaje vayan de la mano. Los 
materiales se encuentran en estanterías bajas, permitiendo a los niños acceder a ellos 
libremente, siguiendo sus ritmos e intereses. Propone como organización óptima los ta¬ 
lleres, a modo de lugares o rincones en la clase (o fuera de ella) donde el niño encuentra 
al alcance de su mano los diversos materiales para el juego-trabajo con autonomía. 5 

Parece muy claro que cada espacio arquitectónico de aprendizaje implica 
una intención o postura pedagógica. 

Un aula organizada con todos los pupitres mirando hacia una tarima su¬ 
giere el concepto de jerarquía, de manera que se establecen divisiones entre 
el espacio del profesorado y el del alumnado de un modo radical: en este caso 
no existe una separación de espacios en función del estado mental que se pre¬ 
tenda fomentar, sino que se da una dualidad en la que se asume al profesor 
como el poseedor y garante del conocimiento, quien lo imparte en el aula, y al 
alumnado como receptor pasivo de esos conocimientos. 

Nuevas formas pedagógicas requieren por tanto de nuevas formas de or¬ 
ganización y estructuración del espacio que no respondan a los principios de 
la escuela tradicional. 

En palabras de Pettini, «al transformar radicalmente el objetivo y la diná¬ 
mica del proceso educativo ha de cambiar, forzosamente, la distribución del 
espacio y la organización del tiempo escolar» (Pettini, 1997:108). 

. 

5. Texto extraído de la web chttp: / / crianzanatural.com/ art/artl64.html> 
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Es por eso que los sistemas de pedagogías libres, al entender que los infantes 
son capaces de educarse a sí mismos, necesitan de una construcción de los espa¬ 
cios que permítala experimentación, la actividad espontánea y lúdica y fomente 
la interacción y el intercambio de ideas entre todas las personas involucradas en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje. Esto permite trascender la organización 
tradicional centrada en el/la docente para situar al alumnado en el centro. 

La división del espacio en Gamestar(t) responde a este modelo de ense¬ 
ñanzas libres, siguiendo una metodología de división de espacios muy cercana 
a la que se puede ver en las escuelas Montessori. 

Si el objetivo es que los niños y niñas escojan aquello que les interesa 
aprender suprimiendo la impartición de clases magistrales en el aula, enton¬ 
ces se deben poder abordar simultáneamente todos los aspectos de la forma¬ 
ción, lo que plantea la necesidad de generar varios ambientes o espacios en 
una misma aula, si bien esto no quiere decir que sea necesario compartimen- 
tar el espacio con muros u otras barreras físicas entre espacios. Más bien al 
contrario, los espacios amplios, sin compartimentar, permiten a las personas 
decidir dónde y con quién trabajar. 

Por otro lado, si pretendemos fomentar la responsabilidad y la apropia¬ 
ción del entorno por parte del niño o la niña es necesario que pueda transitar 
de un espacio a otro libremente y que todos los materiales estén a su alcance, 
así como permitir que su interacción con el espacio afecte de un modo signifi¬ 
cativo al mismo, permitiendo reubicar materiales, pintar las paredes, reubicar 
mobiliario y configurar su propio espacio. 

Además, como veremos a continuación, cada espacio tiene sus propias 
“reglas” decididas en conjunto por las personas asistentes, generando en cada 
espacio una pequeña comunidad compuesta por quienes lo están habitando 
en ese momento dado. 
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División del espacio físico: 
asamblea, artec y juegos 


Gamestar(t) cuenta con tres espacios que permiten transitar de uno a 
otro con libertad: la zona de asambleas, la zona de juegos (con televisores, 
ordenadores, videoconsolas y videojuegos) y la zona de artec que sirve como 
espacio de creación artística y experimentación (donde se mezclan diversos 
materiales artísticos con varias CPU para desmontar, así como ordenadores 
con distinto software para programar, crear videojuegos, navegar por internet, 
etc.). El tránsito físico de una zona a otra es tan sencillo como dar unos pa¬ 
sos, pero el tránsito psicológico, fundamental para el proceso de aprendizaje, 
conlleva un trabajo mucho más largo y sistemático. Dividir los espacios es 
la primera medida para propiciar que el tránsito psicológico sea tan sencillo 
como el primero. 

A continuación presentaremos los diferentes espacios de Gamestar(t). 

gQO ASAMBLEA: 


La asamblea debe estar situada en un lugar tranquilo y que permita aco¬ 
modarnos sentados, preferentemente en círculo, para que todos podamos ha¬ 
blar y escucharnos los unos a los otros mirándonos a la cara, normalmente 
sentados en el suelo sobre cojines, de modo que nos sintamos cómodos/as, 
protegidos/as y en un entorno cercano que invite a la reflexión y a compar¬ 
tir nuestras ideas con nuestros/as compañeros/as. Como hemos visto en el 
capítulo uno, la asamblea tiene lugar al principio y al final de cada sesión y a 
ella asisten todos los integrantes del proyecto (aunque el espacio está siempre 
disponible para tener asambleas por grupos, organizar el esquema de trabajo, 
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discutir problemáticas varias o compartir la merienda con nuestros compañe¬ 
ros mientras les contamos nuestro último proyecto). 

En el primer capítulo hemos expuesto la metodología y los principios pe¬ 
dagógicos que rigen este espacio, pero nos gustaría detenernos aquí a desglo¬ 
sar las finalidades ilustrándolas con ejemplos prácticos de dinámicas ocurri¬ 
das durante las distintas ediciones de Gamestar(t). 

La asamblea de inicio tiene dos finalidades principales: 

— Establecer las normas de funcionamiento de Gamestar(t) de modo 
horizontal y por consenso entre todas las personas participantes. Ejem¬ 
plos muy interesantes de este funcionamiento pueden observarse en prác¬ 
ticamente todo el desarrollo del proyecto. Por ejemplo, el propio nombre 
del proyecto fue elegido por el primer grupo de niños y niñas con los que 
se inició esta experiencia (y hasta ahora nadie ha querido cambiarlo). Tam¬ 
bién se han dado diferencias en las normas sobre asistencia en función 
del contexto particular de cada edición y de los integrantes que partici¬ 
paban. Si en un primer momento las normas de asistencia eran práctica¬ 
mente inexistentes, en la escuela de verano de 2012 se tomó la decisión 
por consenso de que si alguien faltaba tres fines de semana seguidos sin 
justificación, su plaza quedaba libre para la siguiente persona en la lista de 
espera (ya que las plazas se cubrieron muy rápido y muchos de los niños y 
niñas tenían familiares o amigos/as que querían asistir y no podían). Aun¬ 
que quizá lo que más ha variado a lo largo de las distintas ediciones han 
sido las normas de préstamo de videojuegos. En la primera edición se esta¬ 
bleció la necesidad de un carnet (que ellos/as mismos/as diseñaron) para 
poder llevarse juegos a casa. Este carnet te acreditaba como miembro del 
prestigioso Club Gamestar(t) y se retiraba en el caso de que el videojuego 
no fuese devuelto. En la escuela de verano de 2012 se optó por el préstamo 
consensuado (sólo se podía sacar un juego si la asamblea aprobaba que esa 
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persona podía llevarse ese videojuego en concreto esa semana), además 
había penalizaciones para quien se retrasase en su devolución de un tiem¬ 
po igual al del retraso sin poder sacar videojuegos. Incluso se llegó a debatir 
el préstamo de las videoconsolas y se determinó que quienes devolviesen 
los juegos en mal estado, los rompiesen o extraviasen tenían que ordenar 
la gameteca (el armario en el que se almacenaban videojuegos, consolas, 
cableado, periféricos, etc.). 6 

— Familiarizar a las personas participantes con el contexto pedagógico 
de Gamestar(t). En la asamblea inicial, además de establecer las normas (o 
debatirlas e incluso modificarlas en el caso de que el grupo lo considerase 
necesario), los niños y niñas deciden lo que van a hacer a lo largo del trans¬ 
curso de Gamestar(t), planteándose tanto el proyecto a largo plazo (estruc¬ 
turando sus tiempos), como las actividades a realizar en la sesión. De este 
modo comienzan a ser capaces de gestionar sus propios tiempos sin que 
les vengan impuestos externamente, coordinan y organizan sus proyectos 
individuales o colectivos y deciden cómo van a planificar sus actividades del 
día siguiendo sus propios ritmos de aprendizaje, algo a lo que muchos no 
están acostumbrados. Esto se debe a que en la educación formal encuentran 
más bien lo contrario: los ejercicios, la estructura de la clase y todo cuanto 
van a hacer viene totalmente impuesto por el profesorado, de modo que en 
un principio se sienten un poco desorientados con la libertad de acción y 
les cuesta un poco comenzar a familiarizase con la nueva metodología. A lo 
largo de toda la sesión, pero en especial en la asamblea inicial, las personas 
participantes en Gamestar(t) tienen la oportunidad de gestionar su tiempo 
y los recursos de los que disponen para aprovecharlos al máximo de una 
forma común y compartida. 
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6. Como dato curioso cabe destacar que la única persona en dañar un juego en esta edición fue una acompañante 
que, como parte de Gamestar(t), tuvo que acogerse a las normas decididas por consenso y, en consecuencia, ordenar 
la gameteca. 



Las asambleas de final de sesión tienden a ser más relajadas, ya que todos/as 
terminamos muy cansados/as. Las finalidades de la asamblea del final eran: 

— Analizar la responsabilidad sobre lo que habíamos decidido hacer. Cada 
persona recordaba lo que se había propuesto hacer durante la sesión en la 
asamblea del inicio de la misma y examinaba si lo había cumplido. En el caso 
de no haberlo hecho, se analizaban las causas, que podían ser tan diversas 
como «que me había puesto la primera media hora que iba a jugar al Telcken 
5 (2004) y no me he dado cuenta y se me ha pasado el tiempo», «que me ha¬ 
bía propuesto montar un servidor y me he dado cuenta de que es algo muy 
difícil que me va a llevar más tiempo del que pensaba», «quería hacer un ins¬ 
trumento musical, pero me faltaban materiales», «Mónica necesitaba ayuda 
con su máquina del tiempo y he dejado mi proyecto para ayudarla»... De este 
modo podían determinar lo que había fallado en su organización del tiempo 
y tratar de gestionarlo mejor en próximas sesiones (programando el tiempo 
de juego libre hacia el final de la sesión, dividiendo los proyectos en tareas 
específicas y espaciándolas en el tiempo en función de su dificultad, antici¬ 
pando los recursos necesarios para la realización del proyecto y asegurarse de 
que contamos con ellos o solicitarlos, etc.) 

— Hacer un repaso del transcurso de la sesión, compartiendo con el resto 
los avances del proyecto, solicitando materiales para la próxima sesión, nue¬ 
vos miembros que quieran involucrarse al proyecto, planteando la necesidad 
o el deseo de que se imparta un taller sobre un tema específico (o de impar¬ 
tirlo ellos/as mismos/as), comentando problemas de convivencia surgidos, 
planteando el deseo de debatir alguna norma en específico o de generar nue¬ 
vas normas ante problemáticas no recogidas en las que ya estaban, etc. 

— Y también, por qué no, hacer una guerra de cojines en la que relacionar¬ 
se con niños y niñas fuera del grupo de trabajo de nuestro proyecto y despe¬ 
dirnos de un modo lúdico y alegre hasta la siguiente sesión. 
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Para que puedan cumplirse estas finalidades son necesarios unos requisitos 
espaciales muy concretos. En primer lugar, la asamblea debe estar algo alejada 
del resto de zonas en tanto que requiere de un ambiente tranquilo que permita 
el diálogo. En segundo lugar, a ser posible, debe ser diáfana, pues mesas, sillas, 
columnas y otros elementos estructurales pueden impedir que las personas par¬ 
ticipantes mantengan un contacto visual mientras dialogan o imposibilitar la cer¬ 
canía física en el espacio; un entorno diáfano, por el contrario, facilita que cada 
persona encuentre el lugar en el que se siente más cómoda y que haya un contac¬ 
to más directo entre los participantes. En tercer lugar, si no tiene una estructura 
circular, al menos debe permitir que las personas que participan de la asamblea 
estén sentadas en círculo. Por último, la acústica debe ser buena, sin ecos. Al co¬ 
mienzo de una de las ediciones la asamblea no estaba funcionando, niños y niñas 
perdían rápidamente la atención y no eran capaces de concentrarse, lo cual in¬ 
cluso se hacía difícil para los/as propios/as acompañantes. Tras varias semanas 
descubrimos que el problema residía en el propio espacio, ya que su acústica no 
era buena, lo que generaba esta falta de atención dado lo difícil que resultaba es¬ 
cucharnos los unos a los otros. Un cambio en este espacio resolvió el problema. 

Prestar una especial atención a todos los elementos de este espacio es de suma 
importancia, ya que es el órgano central de toma de decisiones de Gamestar (t) y sólo 
pueden tomarse decisiones colectivas de un modo justo e igualitario cuando el es¬ 
pacio permite y fomenta la libre expresión, la horizontalidad y el respeto. Descuidar 
cuestiones aparentemente tan nimias como la acústica del espacio puede dificultar 
el transcurso, no sólo de la propia asamblea, sino de todo el proyecto en general. 

HllW LANZADERA (o espacio de juego libre] 


La lanzadera es el espacio destinado al juego libre. Un espacio en el que 
jugar en compañía de nuestros amigos, resolver un conflicto con una partida 
al Teklcen (2004) y, en general, integrarse dentro del grupo a través del juego. 


CREACIÓN DE ESPACIOS DE APRENDIZAJE V EXPRESIÓN 

0BH 



Estudios como el realizado por D. D. Funky J. B. Buchman, “Children’s per- 
ceptions of gender differences in social approval for playing electronic games”, 
muestran el valor socializante de los videojuegos para las niñas y los beneficios 
que comportan para una mejor integración. Nosotras hemos podido constatar 
esto a lo largo del proyecto: el componente interactivo y lúdico de los videojue¬ 
gos, unido a su fuerte componente social, potencian el asociacionismo y las 
dinámicas de grupo, yendo un paso más allá de la condición socio-económica 
y uniendo a niños y niñas de diversas procedencias en un entorno de juego 
compartido. Tener un espacio de juego libre que involucre videojuegos en un 
contexto pedagógico es muy importante en tanto que potencia la integración y 
la motivación de alumnos y alumnas, así como la alfabetización digital. 

Este espacio, aunque delimitado a un área específica, es en realidad total¬ 
mente construido por los y las participantes en el proyecto, ya que el montaje y 
desmontaje de consolas, pantallas y periféricos (a través del cual se determina 
el espacio) es responsabilidad de los propios participantes, de este modo ellos 
y ellas pueden configurar su propio espacio dentro de la lanzadera. 

Darles la responsabilidad sobre los recursos de la gameteca fomenta tanto 
su sentimiento de pertenencia y apropiación del lugar como su responsabili¬ 
dad sobre los materiales utilizados. 

A lo largo de las diferentes sesiones de Gamestar(t) hemos recopilado in¬ 
numerables ejemplos de la función de este espacio de juego libre como ele¬ 
mento socializador y de integración. Mencionaremos algunos de ellos para 
ilustrar esto desde nuestra propia experiencia. 

Cuando muchas personas querían jugar a un mismo videojuego, surgían 
dinámicas de juego conjuntas. En videojuegos de dos jugadores empezaron a 
organizar torneos para que todo el mundo pudiese participar. Aunque quizá el 
caso más curioso se dio con los videojuegos de un solo jugador. Algunos niños 
y niñas idearon un modo de juego muy creativo que llamaron “el jugador cie- 
go” consistente en que se le vendaban los ojos al jugador y el resto, que no po¬ 
dían controlar al personaje pero eran los únicos que podían ver lo que sucedía 
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en el juego, le daban las instrucciones necesarias para avanzar. De este modo 
se estableció un modo de juego colaborativo en el que todos podían participar 
aunque fuese un videojuego de un solo jugador. 

Otros ejemplos que demostraban que el videojuego era un gran elemento 
motivador eran su deseo de crear sus propios videojuegos, de aprender más 
cosas sobre lo que veían en los mismos o de enseñar al resto de participantes 
lo que habían aprendido con los videojuegos, llegando a impartir diferentes 
talleres (que veremos en el capítulo cinco) como, por ejemplo, un taller sobre 
los roles sociales en Jack and Daxterxx otros titulados “La ciudad de Constan - 
tinopla a través del Assassin ’s Creed ” o “Just Dance tiempo”, sobre los cambios 
en el vestuario y los movimientos de baile a través de los años, etc.; llegaron 
incluso a comenzar un documental titulado Mamá no me apagues la consola 
que analizaremos detenidamente en el capítulo dedicado a los proyectos. 

También es importante destacar que, si bien este es uno de los espacios 
más transitados al inicio de cada edición de Gamestar(t), poco a poco se van 
viendo menos personas en la lanzadera hasta que, hacia el final de cada edi¬ 
ción, cuando los niños ya se han integrado y ya se ha creado la cohesión del 
grupo, prácticamente no se utiliza este espacio. 

BQB artec 


La zona de artec (arte y tecnología) es una de las más complejas y que 
más cuidado requiere en la gestión del espacio, ya que es el lugar de expre¬ 
sión y creatividad por excelencia. Los proyectos que pueden realizarse son tan 
variados que la disposición de todos los materiales necesarios en el espacio 
requiere de mucha planificación. 

Por un lado, es necesario que exista una zona con ordenadores. Ésta debe 
tener espacio suficiente para que dos o tres niños puedan compartir un mismo 
equipo para sus búsquedas en internet, programación de videojuegos, genera- 
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ción de animaciones, diseño, etc. Asimismo, debe estar relativamente cercana a 
otros espacios, pero lo suficientemente alejada como para que no se manche con 
pinturas, arcilla o le salte algún tornillo que haya salido disparado del lugar en 
el que desmontan una CPU para hacer una maqueta de una ciudad electrónica. 
Además requiere de más tranquilidad que otras áreas del mismo espacio. 

En un principio, la zona artec contenía otras dos zonas, una en la que se 
desmontaban aparatos electrónicos, cámaras fotográficas rotas, reproductores 
de vídeo, ordenadores, etc., y otra en la que se mezclaban témperas, rotulado¬ 
res, lanas de colores, telas, arcillas. Estas dos áreas estaban separadas por un 
único motivo: la seguridad, ya que en ocasiones los asistentes a Gamestar(t) 
daban rienda suelta a su afán destructivo 7 y podían saltar piezas. Pero en una 
de las sesiones nos dimos cuenta del gran error que cometíamos: las áreas de 
trabajo comenzaron a tener una gran división por género, las niñas tendían a 
seleccionar materiales más plásticos como lanas de colores, plastilina o pintu¬ 
ras y desarrollaban proyectos menos vinculados a la tecnología, mientras que 
los niños solían estar más rodeados de elementos tecnológicos, ordenadores, 
destornilladores. Inmediatamente pusimos fin a la situación con un solo gesto: 
tomamos cables, placas base, metales y destornilladores y los ubicamos junto 
a la arcilla, al tiempo que en un movimiento inverso llevamos lanas, pintura y 
arcillas junto con los aparatos electrónicos. Con este gesto tan simple las dos 
áreas que se habían establecido pasaron a ser una; niños y niñas comenzaron 
a mezclar materiales y a interactuar entre sí de modo que podían encontrarse 

.t 

7. Una reacción completamente natural en niños y niñas que están acostumbrados a que no les dejen tocar los apa¬ 
ratos electrónicos porque “los pueden romper”. Cuando se les ofrece un acceso sin restricciones a tocar, manipular, 
abrir y cacharrear con la tecnología su primera reacción es extrema y optan por la destrucción. Destruyendo también 
aprenden cómo funcionan los artefactos, los nombres de las piezas, etc., pero una vez ha pasado este primer impul¬ 
so destructivo comienzan a emplear las piezas resultantes del destrozo para crear sus propias obras artísticas. Esto 
pudimos comprobarlo en el caso de dos niños especialmente activos e inquietos que dedicaron más de una semana 
únicamente a destruir un viejo ordenador. Tras dicha semana llegó un momento en que dijeron «ya hemos acabado 
de destruir, y ahora, ¿qué hacemos?» e inmediatamente uno de ellos dijo «hagamos un robot» (que finalmente fue un 
unicornio robot, ya que unieron las cosas que más les gustaban a ambos en un solo proyecto). 
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tanto a niños como a niñas creando sus propios videojuegos, realizando pelí¬ 
culas o haciendo manualidades juntos con increíbles resultados. 

Al igual que en el área de juego libre, niños y niñas son responsables de 
sacar los materiales que vayan a emplear, montar los ordenadores e incluso en 
ocasiones hasta las mesas. 8 Y, evidentemente, de recoger todos los materiales 
después. Esta dinámica y el hecho de que niños y niñas tuviesen acceso a los 
materiales en todo momento, llegó a generar situaciones muy bonitas, como 
una ocasión en la que un niño de 8 años (que tenía dificultad para socializar, 
especialmente con chicos más mayores) y otro de 15 llegaron antes de que 
diera comienzo la sesión y cuando llegamos las acompañantes estaban termi¬ 
nando de montar un ordenador juntos. De este modo, al configurar su propio 
espacio, se fomenta su sentimiento de pertenencia y apropiación del lugar así 
como la responsabilidad colectiva, lo que repercute en una mayor autocon- 
fianza para emprender sus propios proyectos creativos. 
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Luz, témperas y consolas 

•••••••••••••••••••••••••••• 


Si bien establecer los diferentes espacios es muy importante, igualmente 
lo es aclimatarlos adecuándonos a las necesidades tanto del momento como 
de las personas que van a estar presentes. Comprender sus deseos y facilitarles 
la realización de su trabajo y su juego. Adaptar lugares para la intimidad, para 

. 

8. Durante las sesiones que tuvieron lugar en Intermediae-Matadero las mesas eran grandes tablas que se monta¬ 
ban sobre unos soportes de madera. Estas mesas había que montarlas y desmontarlas al inicio y final de cada sesión y 
era una tarea en la que todos colaborábamos. Cabe destacar que niños y niñas eran libres de pintarlas o “ensuciarlas” 
con arcillas, plastilinas, etc., lo que dio como resultado unas mesas muy coloristas en las que niños y niñas se sentían 
muy libres y, sin la preocupación por mancharlas, podían concentrarse de lleno en sus proyectos y experimentar con 
todos los materiales. 
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la creación, para la experimentación y para sentirse seguros/as. Estos son los 
principios básicos para generar un espacio de aprendizaje y expresión en el 
que moverse libres y relacionarse sin obstáculos. 

Por ejemplo, introducir cojines en la zona de asambleas, dependiendo 
del momento en el que se encontraban niños y niñas, podía suponer mayor 
concentración durante más tiempo en los temas que se discutían en la asam¬ 
blea (en tanto que al sentirse en un lugar más confortable, se sentían menos 
inquietos/as y les era más fácil prestar atención sin pensar en que querían le¬ 
vantarse y trepar o correr). Pero en otros momentos, en los que venían espe¬ 
cialmente activos, podía suponer lo contrario: ¡guerra de cojines! Incluso unos 
y otros momentos podían alternarse en el tiempo. 

Como consideramos ambas actitudes pedagógicamente valiosas, los coji¬ 
nes fueron un continuo en la zona de la asamblea. 

Con una correcta adecuación y ambientación del espacio, una zona po¬ 
día transformarse en otra. Como en una ocasión en la que María Rubio iba a 
impartir un taller sobre filosofía y videojuegos, para lo cual se requería de un 
espacio tranquilo y que incitase a la reflexión en pequeños grupos. En esta 
sesión se utilizó la zona de asambleas y pequeños espacios en las esquinas 
del edificio de Intermediae-Matadero que se ambientaron empleando telas de 
colores y tiendas de campaña que dividían los diferentes espacios de reflexión. 

Pero la atención a los pequeños detalles ha de ser constante, ya que niños y 
niñas tienen diferentes necesidades a lo largo de las distintas sesiones o incluso 
a lo largo de una misma sesión: quizá durante una hora van a pintar y necesitan 
un espacio con más luz, o algún niño o niña se siente más introvertido y requiere 
de un espacio más tranquilo que de costumbre, puede que necesiten un espacio 
más amplio porque llegaron con mucha energía y necesitan moverse mucho, o 
simplemente no saben cómo continuar su proyecto y necesitan que se les pro¬ 
porcione un estímulo indirecto dejando a su alcance nuevos materiales. 
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ACOMPAÑANTES: 

"¡VO NO SOV TU PROFE!" 


L os principios pedagógicos que rigen la metodología de las peda¬ 
gogías libres requieren de una reformulación de la figura del pro¬ 
fesorado que promueva relaciones no jerárquicas ni autoritarias 
en los procesos de enseñanza-aprendizaje. 

La función del profesorado en la pedagogía tradicional asen¬ 
tada en una concepción antropológica esencialista está basada en 
relaciones de experto/a-pupilo/a, apoyando así la idea de que la escuela es el 
lugar de transmisión del Saber (Saber con mayúsculas, es decir, Saber institu¬ 
cionalizado, regulado y aprobado por un comité de expertos/as que deciden 
qué es lo importante, lo fundamental, los conocimientos básicos que un niño 
o una niña debe adquirir durante la enseñanza obligatoria antes de alcanzar la 
edad adulta e incorporarse al mercado laboral). El profesorado, así entendido, 
transmite sus conocimientos al alumnado, corrige las conductas indeseables 
y premia las actitudes y comportamientos deseables y útiles para la sociedad. 
Al alumnado se le pide que obedezca y ejecute las tareas y ejercicios progra¬ 
mados, que memorice y reproduzca el Saber y que desarrolle competencias 
que le permitirán ascender en la escala académica y laboral. Las evaluaciones 
basadas en exámenes estandarizados valoran hasta qué punto el alumnado ha 


ACOMPAÑANTES 



cumplido con estas demandas, devolviendo calificaciones numéricas que in¬ 
dican el grado de éxito de las pruebas: “sabes un 7 de Historia”, “has aprendido 
un 0 en Matemáticas”, “tus conocimientos de Inglés son de 9,5, enhorabuena”. 
Así, el éxito o el fracaso escolar se evalúa del mismo modo para todos/as, sin 
tomar en cuenta las circunstancias personales de cada persona, sin valorar 
la trayectoria o las motivaciones individuales. Más que una evaluación del 
aprendizaje, parece que lo que está en juego en este modelo pedagógico es 
una evaluación de la capacidad de adaptación al sistema educativo de cada 
niño o niña. Quienes son capaces de adaptarse al ritmo y las demandas de 
los planes de estudio obtendrán éxito en sus pruebas, quienes no lo consigan 
quedarán avocados/as al fracaso. 

A lo largo de su trayectoria escolar, las niñas y los niños están sometidos así 
a un régimen de disciplinamiento basado en la obediencia, la adaptación y la 
reproducción simbólica del sistema político-social de lo que será su vida laboral. 

Mantener el concepto de profesor/a resulta, por tanto, pernicioso en un 
contexto de pedagogías libres, ya que reproduce las relaciones jerárquicas que 
con tanta insistencia tratamos de evitar. En su lugar, preferimos utilizar el con¬ 
cepto de acompañante. 

El o la acompañante lejos de ser una figura autoritaria de referencia, se dedica a 
seguir al alumnado en sus procesos desde un segundo plano, observando su desa¬ 
rrollo y detectando sus intereses y necesidades, ya sean estas afectivas, materiales, 
cognoscitivas o de otro tipo, para después procurarle el estímulo necesario a través 
de la organización del espacio, la selección de los materiales que más se ajusten a sus 
demandas (videojuegos, material artístico, software, mobiliario, etc.), la regulación 
de sus intervenciones, la gestión de conflictos, etc. (Rubio Méndez, 2013). 

La figura del o la acompañante se sitúa en un plano de igualdad con las ni¬ 
ñas y los niños, observando y acompañando su propio proceso de aprendizaje. 
Aunque transmite conocimientos, el/la acompañante no es un/a profesor/a 
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ya que su perspectiva —en una relación de igual a igual— no se presenta como 
la única posible o la única válida. La transmisión de saber se lleva a cabo en 
este contexto desde una posición crítica que invita asimismo a ser puesta en 
tela de juicio tanto en su forma como en su contenido. 

El o la acompañante se sitúa en una posición de igualdad con las chicas y los chicos, 
descargándose de este modo del estatus cognoscitiva y jerárquicamente privilegiado 
que se le otorga al profesor o profesora. De esta manera, se contribuye a reforzar la 
horizontalidad en la organización del proyecto pedagógico, a eliminar el autorita¬ 
rismo y a dar prioridad a las chicas y a los chicos en su propio proceso de aprendizaje 
(Rubio Méndez, 2013). 

La ruptura de las jerarquías cognoscitivas conlleva importantes consecuen¬ 
cias desde el punto de vista pedagógico, apreciándose no sólo en la metodología 
de aprendizaje, sino también en las relaciones humanas que tienen lugar en el 
contexto pedagógico. A continuación pasaremos a profundizar en las labores de 
acompañamiento y el modo en que se han puesto en práctica en Gamestar(t). 



• • • 


Las funciones de acompañamiento 
en 6amestar(t) 


Las labores de acompañamiento son complejas y variadas y suelen diferir 
en función del proyecto pedagógico en que se desempeñen. Sin embargo, pode¬ 
mos destacar seis funciones fundamentales que están presentes en la mayoría 
de los contextos educativos basados en pedagogías libres: la escucha activa, la 
observación libre de juicios, la detección de necesidades, la organización del 
espacio y selección de materiales, la gestión de conflictos y la afectividad. 
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La escucha activa y la observación libre de juicios son los pilares sobre los 
que se asienta la labor de acompañamiento. El resto de funciones están supe¬ 
ditadas a estas dos, de modo que resulta necesario prestar máxima atención a 
su desempeño. Escuchar activamente significa tratar de comprender en pro¬ 
fundidad lo que la otra persona trata de comunicarnos, no sólo verbalmente, 
sino con todo su cuerpo y sus acciones: sus expresiones faciales, su postura 
física, sus actitudes hacia el entorno y las demás personas, etc. Este proceso, 
unido a la observación libre de juicios, tiene como resultado la detección de lo 
que entusiasma o frustra a los niños y a las niñas, de qué es lo que les interesa 
aprender y qué es lo que no desean hacer, así como de sus reacciones ante el 
comportamiento del o la acompañante. Cuando tratamos de detectar las ne¬ 
cesidades e intereses de los niños y niñas concretos/as que tenemos delante 
debemos hacerlo desde una posición descargada de autoridad cognitiva y mo¬ 
ral, sólo entonces podremos conseguir generar un espacio de aprendizaje que 
se adecúe a ellas (y no lo contrario), regular nuestra práctica y acompañarles 
en sus reflexiones. 

La tarea de acompañamiento consiste en transmitir a cada persona que 
ella misma debe ser la guía y la autoridad de su propia aventura, de su pro¬ 
pia vida. Para ello, resulta fundamental dotar a cada uno/a de un espacio de 
expresión libre, relajado, sin tensiones ni prisas. Las niñas y los niños, al igual 
que las personas adultas, necesitan tomarse su tiempo para comunicar lo que 
desean comunicar, por lo que el/la acompañante debe tener en cuenta los rit¬ 
mos de cada uno/a de ellos/as y respetarlos. Cuando escuchamos activamente 
no terminamos las frases de la persona que nos habla, ni tratamos de que se 
apresure en explicar sus problemas o sus alegrías. 

Esta actitud resulta muy complicada en un entorno educativo regido por 
la urgencia de terminar un programa pedagógico, por transmitir el mayor nú¬ 
mero de conocimientos en un tiempo limitado. Por ello, en Gamestar(t), así 
como en la mayor parte de proyectos pedagógicos libres, no se establece un 
currículo prefijado, ni objetivos de aprendizaje, ni evaluaciones externas y 

CAPÍTULO 3 

OHB 


estandarizadas. Cada persona o cada grupo reflexiona sobre su propio proceso 
de desarrollo, sus metas y sus relaciones interpersonales y puede decidir si va 
a avanzar por ese camino, va a detenerse a profundizar en lo que está hacien¬ 
do o va a cambiar completamente su ruta. Las personas adultas acompañan 
este proceso de reflexión, incitando a la actitud crítica, promoviendo relacio¬ 
nes de respeto y atendiendo a las demandas que, explícita o implícitamente, 
surjan del mismo. 

La detección de necesidades no se lleva a cabo de modo independiente 
al grupo que se está acompañando, sino que esas necesidades detectadas se 
debaten públicamente en la asamblea, o en privado con la persona concreta, 
respetando siempre la dignidad de las niñas y los niños. Si uno de nuestros 
objetivos fundamentales es situarlos/as en el centro de su propio proceso de 
aprendizaje, es imprescindible que compartamos con ellos/as nuestras in¬ 
quietudes también, que les hagamos saber que sus opiniones y decisiones son 
respetadas y que su autonomía no está puesta en cuestión. 

Una vez se han detectado las necesidades, la organización del espacio 
debe ser consecuente con ellas. Esta organización, como vimos en el anterior 
capítulo, debe procurar que cada persona pueda ser capaz de tomar sus pro¬ 
pias decisiones, de elegir por sí misma con qué va a experimentar, con qué va a 
trabajar y cómo va a divertirse y a aprender allí. Disponer de una gran cantidad 
de opciones permite ir adentrándose en la costosa tarea de elegir libremente, 
algo a lo que muchas de las personas que acuden a Gamestar(t) no están acos¬ 
tumbradas al principio. Una vez se ha superado la barrera de la directividad, 
cuando se sienten respetadas en su autonomía y pasan a transitar los espacios 
de forma fluida y relajada, estas personas comienzan a seguir sus propios im¬ 
pulsos, a dar rienda suelta a su imaginación y sus ganas de aprender. Es enton¬ 
ces cuando dan comienzo los procesos de descubrimiento, de autorreflexión 
y de conquista de la propia libertad. La labor de acompañar esos procesos no 
se basa en dirigirlos, sino en observarlos, en participar de ellos desde la hori¬ 
zontalidad, sin juicios de valor sobre la persona o sus actos, sino promoviendo 
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la reflexión sobre las consecuencias de esos actos en la propia persona que los 
ejecuta, en el entorno y en la convivencia con el resto de compañeras y com¬ 
pañeros, es decir, promoviendo un determinado modelo de libertad: el que se 
basa en la responsabilidad. 

La noción de libertad unida a la educación siempre viene acompañada 
de cierta preocupación por la disciplina. Son muchos los casos de maestros 
y maestras que prefieren seguir un currículo cerrado y una metodología di¬ 
rectiva precisamente por esto; temen que el alumnado deje de comportarse 
como a ellos/as les gustaría que lo hicieran. Esta concepción de la disciplina 
en las aulas como adiestramiento en un manejo de la conducta determinado, 
impuesto por la autoridad de una persona adulta que responde a ciertas es¬ 
tructuras sociales jerárquicas de obediencia y sumisión, es el más extendido 
en las escuelas tradicionales. Correr por los pasillos, utilizar una silla a modo 
de mesa, andar con los pies descalzos, pintar las paredes, jugar sólo cuando 
toca tiempo de juego, etc., son conductas fuertemente reprimidas por la Ins¬ 
titución escolar y las niñas y los niños deben habituarse a ello e interiorizarlo 
sin hacer preguntas. Nadie les explica los fundamentos de esta represión, ni 
contesta a los numerosos porqués que acompañan a las reprimendas. Proba¬ 
blemente ni siquiera el propio profesor o profesora sepa qué es lo que tiene 
de malo utilizar una silla a modo de mesa, o subirse a un árbol en el patio del 
colegio. Muchas de estas normas de conducta tienen su origen en una con¬ 
vención social fundada en la idea del mantenimiento de la higiene y el orden 
públicos, y otras solamente están sustentadas en el miedo que las personas 
adultas albergan hacia determinados actos. Estos miedos se proyectan en las 
niñas y los niños generando personas profundamente inseguras, incapaces 
de actuar libremente sin supervisión adulta. Aunque no se pretenda dirigir la 
conducta de las demás personas, la proyección de estos miedos conlleva una 
manipulación, ya sea consciente o inconsciente, que tiene los mismos efectos 
negativos que la imposición. Un aprendizaje libre debe estar exento de estas 
manipulaciones que coartan y ponen trabas a la autonomía de las niñas y los 
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niños. Esta manipulación puede ser tanto emocional como material y se pre¬ 
senta en múltiples ocasiones en la práctica educativa tradicional: la mérito - 
erada, los premios y los castigos, sólo son un ejemplo más de ello. Tanto los 
premios como los castigos suponen una motivación extrínseca a la actividad 
que se está realizando y terminan por crear jerarquías entre las personas gana¬ 
doras y las perdedoras, entre aquellas que accedieron al premio y aquellas que 
se quedaron en el camino. 

Toda motivación debe provenir de la propia actividad y del placer y la sa¬ 
tisfacción intrínsecos a la misma. Dar premios es una forma de chantajear a 
las demás personas para que hagan aquello que deseamos que hagan, para 
que inviertan su tiempo y sus esfuerzos en satisfacer un deseo que es nuestro, 
no suyo. Además, premiar o castigar conductas arrebata, en la misma medida, 
el placer por lo que se estaba haciendo. Aquella actividad que las niñas y a los 
niños habían decidido realizar por sí mismas/os, movidas/os por la curiosidad 
y el deseo, acaba por perder el sentido que tenía en un principio para conver¬ 
tirse en subsidiaria de la aprobación o el rechazo de otra persona. 

La gestión de conflictos y la disciplina, entonces, no debe pasar por la im¬ 
posición externa de normas sin justificar, ni por la manipulación material o 
emocional de las personas. Más bien, la gestión de conflictos debe ligarse a la 
autorreflexión sobre la conducta poniendo todo el énfasis en la autonomía de 
los individuos y el respeto a uno/a mismo/a y a la comunidad. De este modo 
se promueve no una disciplina basada en lo que externamente se espera de las 
personas, sino una disciplina comunitaria, basada en el diálogo, el respeto y la 
convivencia, y una autodisciplina, basada en la reflexión y la responsabilidad 
por las consecuencias de las propias acciones. En el capítulo seis trataremos 
este tema en mayor profundidad, abordando algunos casos concretos y la evo¬ 
lución metodológica que hemos vivido a lo largo del proyecto. 

La última de las funciones que enumerábamos anteriormente es la afecti¬ 
vidad. Esto no es en sí una función, sino una demanda directa, una necesidad 
del proceso educativo y de la convivencia con las demás personas. Desarrollar 
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la afectividad, la capacidad de comprender nuestras propias emociones, de 
dar y recibir cariño, de comprender y aceptar a las niñas y a los niños, es mu¬ 
cho más importante que cualquier metodología pedagógica concreta. Cuando 
reconocemos al otro/a en su especificidad, en sus diferencias, empezamos a 
valorarlo/a y de ese cariño y ese respeto emerge todo lo demás. Los conoci¬ 
mientos son secundarios con respecto al desarrollo personal, un desarrollo 
pleno y libre que pueda conducir a la felicidad. Ese es el verdadero objetivo de 
las pedagogías libres y su eje central. 

El desarrollo de la inteligencia emocional, de la capacidad de compren¬ 
derse a uno/a mismo/a y las demás personas, está muy presente en todas 
las sesiones de Gamestar(t). En las asambleas a menudo surge esta cuestión 
como algo que preocupa verdaderamente a las niñas y a los niños, algo sobre 
lo que desean expresarse y que buscan comprender. Hablamos del afecto, 
de la empatia, de los roles sociales o de la integración en el grupo. Tras una 
pelea o un conflicto los y las acompañantes no intervienen pidiendo a las 
personas afectadas que se den un abrazo o un beso, sino que se abordan 
cuestiones como la necesidad o no de querer a todos/as por igual, de que 
todo el mundo nos caiga bien o lo que sentimos cuando herimos a otra per¬ 
sona o nos hieren. El desarrollo de la inteligencia emocional no es algo que 
incumba exclusivamente a las niñas y niños, sino que en la labor de acompa¬ 
ñamiento deviene una tarea fundamental. Es necesario un trabajo personal 
en la gestión de las propias emociones por parte de los y las acompañantes 
antes de cada sesión, de modo que no se alberguen emociones negativas que 
puedan afectar al funcionamiento del proyecto. El estado anímico tiene una 
gran influencia en el funcionamiento de cualquier proyecto educativo. Niños 
y niñas lo perciben de un modo consciente o inconsciente y se ven enorme¬ 
mente afectados/as por él, de modo que si el clima emocional general es de 
tranquilidad, alegría, afecto y distensión la sesión transcurre de un modo 
más positivo que si sucede lo contrario. 
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Además de estas funciones, el equipo de acompañantes de Gamestar(t) nos 
reunimos en asamblea al menos una vez a la semana para tratar todas las cues¬ 
tiones organizativas y metodológicas que tienen que ver con el seguimiento del 
desarrollo de las niñas y los niños, hablando detenidamente de cada uno/a de 
ellos/as. En estas asambleas se comparten vivencias, consejos u observaciones, 
se intercambian ideas acerca de qué materiales podríamos dejar disponibles 
(además de los solicitados explícitamente por los/as chicos/as) o qué talleres se 
podrían proponer en la asamblea general en función de los proyectos en mar¬ 
cha. Una de las cuestiones que se tratan en estas asambleas es la necesidad de 
actualización de nuestros conocimientos, investigación y aprendizaje de nue¬ 
vas herramientas que puedan resultar de utilidad para el grupo. Por ejemplo, 
si un grupo de niñas/os quiere realizar una página web y nos pide ayuda, en la 
asamblea de acompañantes ponemos en común nuestros conocimientos en 
la materia y llegamos a un acuerdo sobre si resulta necesario o no indagar en la 
programación web en el caso de que ninguna persona tuviera conocimientos 
al respecto. Estas asambleas finalizan con una autoevaluación de la labor de 
acompañamiento que se está desempeñando, individualmente y en grupo. 

En una primera etapa del proyecto, el equipo de acompañantes no tenía 
reuniones con madres y padres más allá de conversaciones al comienzo o final 
de las sesiones y en las asambleas de acompañamiento se decidía si resulta¬ 
ba necesaria una reunión con alguna familia por algún problema concreto o 
alguna necesidad detectada. Sin embargo, esta tendencia ha cambiado con 
el tiempo. Durante los meses de enero a febrero de 2013, con motivo de la 
campaña de Goteo 9 , tuvieron lugar varias asambleas con madres y padres que 
decidieron involucrarse de forma muy activa en el proyecto, tomando decisio¬ 
nes sobre el futuro de Gamestar(t) junto con las chicas y los chicos y el equipo 
de acompañantes. Esta experiencia de asamblea común fue muy significad- 

9. Para más información sobre esta campaña, consultar la página de Gamestar(t) en la web de Goteo: chttp:/ /goteo. 
org/project/gamestart> [Consulta: agosto de 2013]. 
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va para todas las personas involucradas. La consecuencia más destacable fue 
que, tras la participación de madres y padres, la ilusión y las ganas por apren¬ 
der de las niñas y niños se vieron incrementadas, sintiendo el proyecto como 
algo propio y algo muy positivo en sus vidas. Algunos/as de ellos/as nos decían 
abiertamente lo felices que se sentían por ver a su madre o a su padre en la 
asamblea, por colaborar en posiciones de igualdad con ellos/as por un obje¬ 
tivo común. Así se sentó un precedente en las relaciones con las familias que 
continúa hoy en día en el espíritu del proyecto. 


3 2 


La guía de acompañamiento de 6amestar(t) 


Esta guía fue elaborada por María Rubio para orientar en las funciones 
de acompañamiento a las personas que participaban en Gamestar(t), ya fue¬ 
ran talleristas o acompañantes. No pretende ser, ni mucho menos, un código 
legal, sino que ha servido para generar debate, controversias, aunar perspec¬ 
tivas con respecto al papel del o la acompañante en el proyecto. A lo largo del 
tiempo se ha visto ampliada y reducida por muchas de las personas que han 
pasado por Gamestar(t), ya que está colgada como un documento compartido 
escrito comunitariamente. Queremos compartirlo aquí para que el documen¬ 
to siga creciendo: 

— En Gamestar(t) aprendemos muchas cosas, pero por encima de todo 
aprendemos a ser personas libres, felices y autónomas que saben convivir y 
respetar a las demás personas. 

— No educamos en habilidades ni pretendemos transmitir toneladas de 
conocimientos, sino que tratamos de ayudar a extraer a cada persona lo me¬ 
jor de sí para que se desarrolle de una forma plena. 
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— No hay personas buenas ni malas, hay acciones que favorecen o no fa¬ 
vorecen la convivencia y el respeto. Las personas que realizan acciones des¬ 
favorables para la convivencia no tienen por qué mantener tales actitudes si 
les ayudamos a aprender a convivir, respetar a las demás personas y respe¬ 
tarse a sí mismas, incrementando su autoestima. 

— Todo el mundo puede encontrar su lugar en Gamestar(t) sin que nadie 
tenga que decidir cuál es por él o ella. 

— Podemos reconocer, respetar y valorar las distintas capacidades, mo¬ 
tivaciones e intereses de las personas, aunque difieran de las nuestras, 
siempre que tengan lugar en un entorno seguro de respeto, afectividad y 
autonomía. 

— Cada persona decide lo que desea hacer por sí misma, sin imposiciones 
ni guías. 

— Nadie debería imponerse por encima de los demás ni física, ni verbal, ni 
simbólicamente. La horizontalidad debería mantenerse en todo momento. 

— Hablaremos siempre de responsabilidad, conciencia de las propias ac¬ 
ciones y consecuencias de las mismas, nunca de culpa o castigo. No recrimi¬ 
naremos a las personas, sino a las acciones. 

— La asamblea es el lugar al que hay que llevar las decisiones importantes. 
Todo el mundo tiene derecho a expresarse por igual en la asamblea. 

— No gritaremos a las demás personas, ni aunque estén haciendo daño 
a otras: el respeto y el diálogo no violento tiene que mantenerse en todo 
momento. 

— En caso de conflicto hay que proteger a las personas que están siendo 
agredidas y hablar con las personas que están agrediendo, tratar de com¬ 
prender el foco del conflicto y actuar de modo tangencial para que lo resuel¬ 
van entre sí ambas partes, sin la autoridad del tutor o tutora (que a veces se 
ejerce sólo con la mera presencia). 

— Si no podemos mantener una conversación porque estamos en estado 
de nerviosismo o alteración recurriremos al “tiempo fuera”, nos calmaremos 

ACOMPAÑANTES 

©(OH 


y volveremos para actuar cuando estemos en un estado más adecuado. 

— No somos profesoras/es, somos acompañantes. Tenemos tanto que en¬ 
señar como que aprender y nos regiremos más por lo que desean hacer las 
demás personas que por lo que nos gustaría que aprendieran o hicieran, por 
muy estupendo que nos parezca. 

— Eliminación de la meritocracia. Los premios son una motivación extrín¬ 
seca a la actividad que se está realizando y terminan por crear jerarquías en¬ 
tre las personas ganadoras y perdedoras. Toda motivación tiene que venir de 
la propia actividad y de la satisfacción que nos produce hacerla. Dar premios 
es, de alguna manera, chantajear a las demás personas para que hagan algo. 

— Nuestros intereses no tienen por qué ser los de las demás personas. Es¬ 
cucharemos, observaremos y crearemos un entorno motivador, pero no par¬ 
ticiparemos activamente de los proyectos personales de las demás (aunque 
nos lo pidan). En ocasiones nos reclamarán ayuda y será un placer ofrecerla, 
pero tenemos que tener cuidado en que no se confunda la ayuda puntual 
(transmisión de conocimientos, ayuda con tareas que no pueden realizar por 
sí mismas, etc.) con una implicación directa en sus proyectos. Todo el mun¬ 
do tiene derecho a hacerse cargo de su aprendizaje y de su proyecto y llevarlo 
a cabo individual o colectivamente, y las personas que estamos acompañan¬ 
do debemos funcionar como sostén o apoyo, no como un eje central. 

— Aprovecharemos las ocasiones en que estemos colaborando en proyec¬ 
tos para promover el aprendizaje activo, la autogestión y la reflexión crítica. 

— Daremos mucha importancia a la responsabilidad y a la creatividad en 
el desarrollo de los proyectos, poniendo por encima de todo la felicidad y la 
libertad de las demás personas. Es preferible que un proyecto no salga per¬ 
fecto a que salga perfecto porque hemos intervenido demasiado (directiva o 
activamente). No importa si no se cumplen objetivos si la trayectoria ha sido 
responsable. Hay que hacer mucho hincapié en este punto: «puede que no 
hayas conseguido tu objetivo final, pero mira qué cosas tan interesantes has 
aprendido por el camino». 
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— Como acompañantes trataremos de detectar necesidades de aprendi¬ 
zaje y utilizaremos la táctica de “dejarlo a su alcance” haciendo algún co¬ 
mentario o dejando material a su disposición en un lugar donde puedan 
verlo. Las primeras semanas hacemos un recorrido por Gamestar(t) para 
que puedan ver estas cosas, siguiendo esta táctica. 

— No nos podemos erigir en figuras de referencia, en expertas o expertos 
en una materia, porque esto convierte a las personas de nuestro alrededor 
en nuestras “admiradoras” más que en nuestras iguales. Evitaremos que la 
atención se centre en nosotras o en lo que sabemos hacer para que se centre 
en lo que las demás personas desean conocer o realizar. 

— Debemos comportarnos como otra compañero/a más, que puede ayu¬ 
darnos en algunas cosas y a la que hay que ayudar en otras. Estimularemos 
así la solidaridad y la abolición de las jerarquías. 


ACOMPAÑANTES 

©EOS 






EL DESARROLLO DE PROVECTOS 
COMO PRÁCTICA DE AUT06ESTIÓN 


1 desarrollo de proyectos personales o colectivos es la columna 
vertebral de Gamestar(t) a través de la que se expresan el resto 
de principios pedagógicos (la autogestión, la educación integral 
y el antiautoritarismo). 

Cuando los niños y niñas llegan a Gamestar(t) se les da ab- 
■ soluta libertad para realizar sus propios proyectos, aunque se les 
proporciona el contexto del arte, la tecnología y/o los videojuegos como punto 
de partida a partir del cual desplegar su creatividad y sus intereses. Pueden de¬ 
cidir hacer un proyecto individual o en grupo, sobre la temática que prefieran 
y con las herramientas que ellos y ellas elijan, siempre y cuando se ajusten a 
los recursos de que disponemos o podemos adquirir 10 y tratando de fomentar 
siempre la reutilización, el reciclaje y el empleo de herramientas libres. 


—...* 

10. Podemos poner un caso concreto que se ha dado en el transcurso de Gamestar(t) para ejemplificar esto. Un 
grupo de niños y niñas tenían como proyecto realizar una esfera de cristal y llegaron a la conclusión de que para 
conseguirlo podían o bien viajar al espacio, o bien construirla en Minecraft (2011) (si, a veces los procesos creativos de 
niños y niñas pueden ser bastante locos). En este caso se les sugirió optar por la segunda opción dados los problemas 
de viabilidad, limitaciones económicas e incluso legales que tendríamos para conseguir enviar un cohete al espacio 
lleno de niños y niñas. 
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La diversidad en los proyectos realizados muestra tanto la libertad de la 
que disponen como sus propias motivaciones y creatividad. A lo largo de las 
diferentes ediciones hemos visto proyectos tan diversos como el montaje de 
un monopatín, la generación y mantenimiento de un blog sobre videojuegos, 
la construcción de maquetas, robots o máquinas del tiempo empleando algu¬ 
nas CPU y otros aparatos electrónicos inservibles (así como pinturas, pega¬ 
mento, lanas, plastilina o arcilla), la realización de una película stop motion, 
un documental, machinimas, etc. 

Lo más importante de esta metodología es que fomenta su creatividad 
al permitir libertad en la realización de proyectos a la vez que, al ser las pro¬ 
pias chicas y chicos quienes deciden lo que desean aprender, su aprendiza¬ 
je es contextualizado y parte de sus propios intereses y motivaciones (sien¬ 
do un aprendizaje significativo y no un aprendizaje meramente funcional 
del manejo de herramientas tecnológicas de un modo descontextualizado). 
Por otro lado, se potencia su capacidad de autogestión, ya que ellos/as mis¬ 
mos/as se marcan sus propios objetivos, establecen las fases de desarrollo 
y ejecutan las tareas. 

Para que podamos entender esto mejor vamos a examinar cuatro ejem¬ 
plos que consideramos paradigmáticos en tanto que suponen diferentes mo¬ 
dos de aprender y crear dentro de la metodología planteada. Estos son: un 
proyecto individual consistente en generar breves películas de animación 
utilizando Scratch que refleja muy bien como lo lúdico puede ser motor del 
aprendizaje; un proyecto de una película de stop motion realizado en dos fa¬ 
ses; un proyecto consistente en fabricar un monopatín desde cero, en el que se 
puede ver la gestión de la motivación a través de talleres; y el proyecto de rea¬ 
lizar un documental llevado a cabo por un gran grupo que es un gran ejemplo 
de integración, afectividad y empoderamiento. 
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Robots magos atrapados en agujeros negros 

•••••••••••••••••••••••••••• 


Los proyectos individuales son bastante comunes en Gamestar(t). Mu¬ 
chas niñas y niños deciden emprender su propio camino de descubrimiento 
e investigación a través de proyectos con temáticas que les motivan o herra¬ 
mientas que les resultan especialmente divertidas. Aunque pueda parecer en 
un principio que la realización de proyectos individuales invita al aislamiento, 
en realidad suele suceder todo lo contrario: las niñas y los niños buscan tanto 
el reconocimiento como la ayuda del resto de compañeros/as, surgen dinámi¬ 
cas colaborativas y a veces incluso se mezclan los caminos. 

Podemos decir que los disparadores de todos los proyectos son la curiosi¬ 
dad y las ganas de disfrutar con lo que se hace. El caso del proyecto del Robot 
mago atrapado en un agujero negro no fue diferente. Este niño concreto tenía 
un gran deseo de experimentar de forma libre con una herramienta que ya le 
habían enseñado a utilizar previamente en la escuela: el software de creación 
de videojuegos Scratch. Cuando comenzó a desarrollar su proyecto se sentó 
frente al ordenador y con una expresión cansada en el rostro después de un 
largo día de colegio (esto sucedió durante una de las sesiones de los miércoles 
por la tarde en Intermediae, en la edición de 2012/13) empezó a llenar la pan¬ 
talla con imágenes de la propia galería del software y a reproducir ejercicios 
que había aprendido con anterioridad. Cuando hubo llenado toda la pantalla 
de imágenes se dirigió a una de las acompañantes y le dijo que se aburría. 
Ella le contestó con una pregunta: «¿Estás haciendo realmente lo que quieres 
hacer?». El niño se metió las manos en los bolsillos, le dio la espalda y volvió 
a sentarse delante de la pantalla. La acompañante fue a su lado, le hizo cos¬ 
quillas para que se relajara y le animó a que empezara a hacer lo que quisiera 
hacer. El niño le pidió que le dejara solo y abrió un proyecto nuevo en Scratch. 
Al final de la tarde (unas dos horas y media después) el pequeño niño de ocho 
años estaba de pie frente a la pantalla, riéndose sin parar y enseñándole a todo 
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el mundo que pasaba a su lado la cantidad de locuras que hacían los personajes 
cuando él los manejaba. En la asamblea final pidió la palabra y únicamente 
dijo «yo creía que no me gustaba Scratch». Al cabo de un mes, el pequeño había 
realizado más de cinco proyectos distintos con esta herramienta, mejorando 
enormemente su dominio de la misma, y había dado el paso de enseñar a otras 
personas a utilizarla. 

Este ejemplo nos sirve para ilustrar dos aspectos concretos de la metodología: 

a) El proceso de descubrimiento de los propios intereses de las niñas y los 
niños. En este caso, el niño descubrió, a través de la experimentación, lo que 
realmente le interesaba trabajar con la herramienta que tenía disponible. En 
un principio, durante la repetición de ejercicios que ya le habían enseñado 
en el colegio, el niño se sentía aburrido y frustrado pues su deseo era el de 
descubrir todo el potencial que le prometía Scratch. Únicamente cuando fue 
animado a hacer lo que quisiera, fue cuando se sintió libre para experimen¬ 
tar y, por tanto, para contar toda clase de historias a través de este software. 
La idea de la que partía era que tenía (o que se esperaba de él) que crear 
videojuegos, pero lo que realmente deseaba, o al menos así lo manifestó des¬ 
pués, era contar historias, enseñarle al resto los productos de su imaginación. 
En ese momento comenzó no sólo a aprender más deprisa, sino también a 
divertirse aprendiendo. 

b) El aumento de la autoestima y la motivación movido por lo lúdico y la no 
directividad. La vivencia de este niño fue la del paso de un modelo de apren¬ 
dizaje por repetición a uno basado en la experimentación e investigación 
personal. Así, vio como el producto de su trabajo, de sus propios errores y 
aciertos, iba cobrando forma hasta dar con el resultado que más le satisfacía. 
Este fue un trabajo totalmente autónomo, sin guías ni directrices por parte 
de los/as acompañantes, lo que hizo que lo sintiera como propio, aumentan¬ 
do así su autoconfianza y autoestima. Esto le llevó a compartir con las demás 
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personas no sólo el producto final, sino todo el proceso involucrándose en 
enseñarles los conocimientos que él mismo había adquirido. Dedicó algu¬ 
nas sesiones a enseñar a otros dos niños cómo utilizar Scratch como si de un 
juego se tratase, proponiéndoles retos y entusiasmándose cada vez que algo 
les salía tal y como habían planeado. 



Ataques de zombis a ciudades eléctricas 

•••••••••••••••••••••••••••• 


Este es un proyecto que se llevó a cabo a lo largo de dos ediciones diferen¬ 
tes de Gamestar(t). 

En un principio las dos niñas y el niño que integran el grupo que reali¬ 
zó este proyecto, decidieron en asamblea hacer una maqueta de una ciudad 
electrónica del futuro empleando para ello las piezas de un ordenador estro¬ 
peado que encontramos en la calle. Este proyecto les ocupó prácticamente 
todas las sesiones de la escuela de verano de 2012, un verano que emplearon 
en desmontar, desatornillar, cortar cables, pegar unas piezas a otras, pintar al¬ 
gunas zonas, etc. Finalmente, en la presentación de proyectos final mostraron 
orgullosos su obra. 

Tan orgullosos estaban de su obra que en septiembre de 2012, con el co¬ 
mienzo del nuevo curso Gamestar(t), decidieron reutilizar la maqueta que 
habían realizado durante el verano para su nuevo proyecto. Tenían claro que 
querían continuar a partir de ahí, aunque no sabían muy bien cómo hacerlo 
o en qué tipo de proyecto podrían utilizarla. Volvieron a reunirse en asamblea 
y varias ideas surgieron: “¿hacer un juego de mesa en el que la maqueta fuese 
el tablero?”, “no, mejor un videojuego en el que la ciudad electrónica sea el 
escenario”. Tras barajar algunas opciones, comenzaron a trabajar con Scratch 
para desarrollar el videojuego, pero había algo que no terminaba de gustarles. 
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Es en este tipo de situaciones en las que el acompañamiento se hace más 
visible. Si bien en un principio cuanto más “invisible” sea el o la acompañante 
y más libertad se deje a los propios niños y niñas en el desarrollo de sus propios 
proyectos más se logran los objetivos pedagógicos propuestos, hay momentos 
en los que es necesaria una intervención (que en ningún caso debe ser una 
imposición). Los modos de intervenir para ayudar en una situación de blo¬ 
queo pueden ser tan simples como mostrarles una herramienta nueva que les 
abra todo un mundo nuevo de posibilidades por explorar. De este modo, una 
mañana de un sábado de octubre, Eurídice Cabañes (una de las acompañantes 
cocoordinadora del proyecto y coautora de este libro) llegó a Gamestar(t) con 
su ordenador portátil y una gran sorpresa: ¡se había descargado un programa 
para Linux llamado Stop Motion con el que se podían hacer películas! 

Se lo mostró a varias de las personas asistentes a Gamestar(t), que se iban 
acercando por curiosidad a ver en qué consistía el programa. Tomando una 
foto tras otra (podían ser tomadas con la cámara web del propio ordenador) 
y reproduciéndolas a la velocidad que más nos gustaba, vimos cómo se simu¬ 
laba el movimiento, lo cual era muy divertido. La experimentación comenzó 
de modo muy espontáneo y lúdico tomando fotos de nosotros/as mismos/as 
moviéndonos ligeramente para generar una primera prueba. 11 

Tras conocer esta herramienta de uso muy sencillo, el grupo decidió que la 
ciudad electrónica sería el escenario de una película. 

Fue así como el bloqueo se transformó en un torrente de ideas que iban 
viéndose plasmadas en grandes cartulinas sobre las que, con la ayuda de los/as 
acompañantes, empezó a esbozarse el story board y un pequeño guión. 

La idea comenzaba a definirse, pero la ciudad electrónica no bastaba por 
sí sola para constituir todo el escenario, por lo que se emplearon grandes tro¬ 
zos de madera como fondos. Gran parte del tiempo estuvo dedicada a dibujar 
y colorear los fondos, en los que se podían ver edificios del futuro, no sólo 

.•. 3 

11. El vídeo de la primera prueba puede verse en el siguiente enlace: <http://youtube.com/watch?v=keOkIVQJ9bs>. 
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electrónicos y tecnológicos, sino también biológicos (había una casa-planta 
que iba creciendo de modo que las viviendas cada vez estaban más altas y 
eran más grandes, además contaba con pinchos que servían tanto de escale¬ 
ras como de protección del propio edificio), además se incorporó una batalla 
entre los tentáculos mutantes 12 y los humanos en el fondo dibujado. 

Prácticamente de modo simultáneo (la creatividad fluía en todas las direc¬ 
ciones), descubrieron que necesitaban un cielo del que debían colgar planetas 
(ya que, como todo el mundo sabe, las ciudades electrónicas del futuro están 
en el espacio). Esto se realizó utilizando la parte trasera de un televisor y varias 
hueveras de cartón, de las que colgaron, utilizando hilo transparente, los pla¬ 
netas hechos de papel y cinta aislante de colores. 

Ya tenían más que desarrollado el escenario, ahora faltaban los persona¬ 
jes, ¿y quién podía ser el protagonista de una película cuya acción tiene lugar 
en una ciudad del futuro? Evidentemente, un robot. Desarmaron un par de 
hueveras de cartón, las pintaron con diferentes expresiones faciales, les pega¬ 
ron trozos de una placa base y el robot ya podía expresar hasta la más comple¬ 
ja de las emociones. Incluso crearon para él su propia nave espacial utilizando 
un ratón de ordenador. 

La película ya estaba casi lista para ser rodada, pero entonces llegaron los 
zombis (evidentemente no sufrimos un ataque zombi en Gamestar(t), sólo ce¬ 
lebramos el día de Halloween). Todas las personas participantes decidieron en 
asamblea que haríamos una fiesta por esta fecha: preparamos peluches gigan¬ 
tes en forma de araña, globos, películas para verlas en una tienda de campaña, 
videojuegos de terror para distintas edades... Pero la mayor sorpresa llegó de 
ella mano de los amigos de Wild Bit Studios 13 (a quienes habíamos escrito por- 

. 

12. Una clara referencia a Day ofTentacle (1993), juego que ellos no conocían pero que reinterpretaron en su dibujo 
a partir de una camiseta del juego que Eurídice —por un regalo de María— llevaba puesta ese día, demostrando que 
cualquier elemento del entorno puede actuar como estímulo para la creación. 

13. Más información en chttp:// wildbitstudios.com/>. 
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que la aplicación Papercraft Zombie que tienen en Facebook 14 no funcionaba 
y queríamos crear, recortar y montar zombis de cartón en Halloween), que nos 
trajeron un montón de recortables con los protagonistas de su juego Paper 
Zombie (2012). Las tres personas que realizan este proyecto lo vieron claro: 
esos zombis los iban a reutilizar para su película. Así que empezó el proceso 
de repensar el guión. Hubo algunas discusiones sobre el argumento, quiénes 
iban a ser los héroes y quiénes los enemigos, así como qué papel iba a tener 
el Principito en la historia (otro recortable que se hizo ese día y que también 
decidieron utilizar). 

Finalmente, tras mucho trabajo, se decidió hacer la película de modo que 
el robot y el Principito eran amigos y vivían en la ciudad electrónica, una ciu¬ 
dad muy tranquila hasta que llegó una nube “maléfica y mal hecha” tal y como 
nos explican en el vídeo que hicieron para la presentación de su proyecto 15 y 
comenzó el ataque zombi. Mientras el Principito luchaba contra ellos en la 
ciudad, el robot les disparaba misiles desde su nave espacial, y tras la gran 
victoria final, trasladaron la ciudad que se autopropulsaba gracias a unos mo¬ 
tores que tenía en la base (y que incorporaron hacia el final del proyecto), para 
ir a un lugar más seguro y evitar ataques zombis en el futuro. 

Un proyecto de estas características, con tantos elementos y que supone 
un desarrollo a lo largo de mucho tiempo, requiere de una gran motivación y 
constancia, así como de una buena autogestión del tiempo y de los recursos. 
A través del desarrollo de este proyecto en dos fases, los niños y las niñas que 
conformaban el grupo aprendieron cosas aún más importantes que la genera¬ 
ción de guión, el manejo de herramientas multimedia, el desarrollo artístico, o 
la arquitectura de computadores, aprendieron a trabajar en equipo, a resolver 
los conflictos que surgían, a organizar sus tiempos y espacios y, en general, a 
ser capaces de desarrollar sus propios proyectos de forma autónoma. 

.9 

14. En <https://facebook.com/PaperZombie>. 

15. El vídeo puede verse en <http: / /blip.tv/arsgames/presentaci%C3%B3n-del-proyecto-zombies-y-robots-6481839>. 
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¡Quiero hacer un skate! ¡V yo quiero taladrar! 

•••••••••••••••••••••••••••• 


Durante el curso Gamestar(t) que se inició en septiembre de 2012, ha¬ 
bía algunos adolescentes que, pese a sentirse muy cómodos en el espacio de 
Gamestar(t), no encontraban un proyecto que realizar. 

La gestión de la motivación de estos chicos fue muy complicada, dado 
que, por un lado, ninguna idea que les sugeríamos, ningún material o herra¬ 
mienta parecía convencerles y se cerraban bastante a cualquier propuesta, y, 
además, se encontraban en una etapa de sus vidas en que sentían que necesi¬ 
taban reafirmarse y marcar su identidad en oposición al resto de personas par¬ 
ticipantes en el proyecto, en especial de los/as más pequeños/as y de las/los 
acompañantes, lo que hacía muy difícil la interacción intergeneracional y, en 
general, que se integrasen dentro de las dinámicas del trabajo por proyectos. 

Tras meses de tratar de despertar el interés por algún proyecto en ellos, 
vimos la luz: querían montar su propio monopatín. Sin embargo, el proyec¬ 
to era más complicado de lo que en un principio podía parecer, pues cons¬ 
truir un skate desde cero requería de una serie de conocimientos con los que 
ninguno/a de los/as acompañantes contaba, así como del empleo de herra¬ 
mientas pesadas que, hasta el momento, no se habían utilizado en Gamestar(t) 
y sobre cuyo uso tampoco teníamos una gran experiencia. Por este motivo, en 
una asamblea 16 se planteó la posibilidad de contactar con una persona que 
impartiese un taller de fabricación de un skate. Se consensuó la realización del 
taller y se decidió entre todos y todas la fecha. 

En el taller se aprendió tecnología básica tal como construir un molde 
cortando tacos de madera (manejando una sierra radial), a hacerle los agu- 
..— 

16. Como veremos en el capítulo específico sobre el papel de los talleres, cada vez que se detecta una necesidad en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje que los/as acompañantes no podemos cubrir o existe una demanda explícita de 
los niños y niñas de un taller, ello se planteaba en la asamblea y se consensuaba que se impartiese o no teniendo en 
cuenta varios factores, como ¿podemos aprenderlo solos?, ¿tenemos presupuesto suficiente para hacerlo?, etc. 
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jeros con un taladro, encolar y atornillar con un destornillador eléctrico, para 
posteriormente humedecer las capas de madera que conformarían la tabla. 

El proyecto, que en un principio era la iniciativa de unos pocos chicos más 
bien mayores (dentro del rango de edad con el que trabajábamos), consiguió cap¬ 
tar la atención de los niños y niñas más pequeños/as 17 , que inicialmente no esta¬ 
ban interesados/as en hacer un skate. Su participación tuvo lugar gracias al taller y 
al interés que generó en ellos/as la posibilidad de manejar herramientas pesadas 
que normalmente les están vetadas. Su deseo de manejar este tipo de herramien¬ 
tas fue tal que incluso pudimos ver como una niña de 6 años enseñó a taladrar a 
un a un niño de 9 (tras haberlo aprendido del tallerista, Sammy Delgado) 18 , uno de 
los mejores ejemplos de replicabilidad de las prácticas de enseñanza-aprendizaje 
y de la ruptura de las jerarquías de conocimiento por edades. 

Los objetivos pedagógicos implícitos que se lograron en el taller fueron varios: 

— Dar salida a los procesos creativos relacionados con el ámbito de interés 
más específico de algunos de los miembros del grupo. 

— Aumentar la autoconfianza de algunos de los miembros de Gamestar(t) 
que se sentían poco involucrados en las dinámicas de trabajo por proyectos. 

— Acercar a las personas integrantes de Gamestar(t) a la tecnología básica, 
al manejo de herramientas pesadas (sierra radial) y de herramientas medias 
(taladradora, destornillador eléctrico, etc.). 

— Fomentar la integración intergeneracional mediante el desarrollo de 
este taller, ya que en él se involucraron personas de edades muy dispares 
(adolescentes y niñas pequeñas). 


.-> 

17. Veremos también en el capítulo 5 que los talleres en ningún momento planteaban una asistencia obligatoria, por 
lo que niños y niñas podían estar en una sesión de juego libre o trabajando en sus propios proyectos mientras éste 
transcurría, aunque normalmente, guiados principalmente por la curiosidad, tendían a acercarse y en muchos casos 
permanecer durante todo el taller. 

18. Esta experiencia puede verse en chttp:/ /blip.tv/arsgames/gamestar-t-aprendiendo-a-taladrar-6475334>. 
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La revolución de los miércoles: 
'¡Mamá, no me apagues la consola!' 


La edición de Gamestar(t) del curso 2012/13 en Intermediae contaba con 
dos sesiones semanales: los miércoles por la tarde (de 17:30 a 20:30 horas) y 
los sábados por la mañana (de 11:00 a 14:00 horas). El número de personas 
que acudía a las sesiones de los sábados era muy superior a las sesiones de los 
miércoles (aproximadamente 15 ó 20 personas los sábados frente a las 7 de 
los miércoles), además de contar con un clima muy distinto; mientras que los 
sábados eran todo explosión creativa, risas y ganas de trabajar, los miércoles 
eran días más grises, tranquilos y en ocasiones aburridos. Nadie parecía en¬ 
contrar su lugar durante aquellas sesiones. 

El factor que contribuía principalmente a este hecho era que todas las 
niñas y niños llegaban a Gamestar(t) justo después de salir del colegio o el 
instituto, con gran cansancio físico y mental. Sus ganas de inventar, descubrir 
cosas nuevas, explorar herramientas que no conocían, emprender proyectos, 
etc., se encontraban totalmente adormecidas por el trajín diario, los unifor¬ 
mes escolares y la presión constante de la pila de deberes que tenían para 
casa. La desmotivación llegó hasta tal punto que dedicamos parte de cada 
asamblea durante dos meses completos a repensar estas sesiones todos/as 
juntos/as. Durante aquellas asambleas, los/as participantes insistían en que 
lo que deseaban hacer era jugar a videojuegos porque lo tenían vetado en casa 
y porque se divertían y aprendían muchas cosas jugando. Los/as acompañan¬ 
tes planteaban cuestiones para abrir nuevas posibilidades de investigación, 
llevaban herramientas nuevas, materiales artísticos diferentes, libros de pin¬ 
tura y de animales, juegos de mesa pensados para estimular la creatividad, 
cámaras de fotos y de vídeo, grabadoras de sonido y un sin fin de aparatos 
electrónicos listos para ser destripados. Sin embargo, a pesar de que durante 
las sesiones de los sábados esas mismas personas se dedicaban a ir de un 
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sitio para otro haciendo cosas distintas, los miércoles parecían perder todo 
el interés por ellas. El contraste resultaba verdaderamente asombroso, pero 
si sólo querían jugar a videojuegos era aquello precisamente lo que debían 
hacer. Y lo hicieron. 

Jugaron a muchos videojuegos diferentes, algunos competitivos y otros 
colaborativos. Jugaron a ser deportistas de élite o bailarines/as profesionales 
utilizando la Kinect de la XBOX 360, recorrieron todos los circuitos del Mario 
Kart de la Wii, inventaron más de diez formas diferentes de jugar al Tekken 
5 (2004) en la Playstation 2, crearon familias alocadas y diseñaron edificios 
laberínticos con Los Sims 3 (2009) en el ordenador y recorrieron los fabulo¬ 
sos paisajes de varios videojuegos de rol. Mientras uno de los niños de ocho 
años le enseñaba a otro cómo se creaban circuitos eléctricos en Minecraft 
(2011), María Rubio, una de las acompañantes, cocoordinadora del proyecto 
y coautora de este libro, les preguntó: «¿Estáis aprendiendo mucho con ese 
videojuego?». Su respuesta inmediata fue un no rotundo, pero al cabo de unos 
segundos el más pequeño dijo: «Bueno, sí, claro, estoy aprendiendo a hacer 
circuitos y ya sé cómo construir una huerta con regadío». «¿Aprendiste algo el 
otro día jugando a Tekkerit», volvió a preguntar la acompañante, «aprendí a no 
pelearme por el mando», contestó el niño. El otro niño lo miró con una sonrisa 
picara y le dijo soltando una risita «y a perder, ¡aprendiste a perder!» En aquel 
momento, entre los/as tres, plantaron la semilla de lo que sería “La revolución 
de los miércoles”. 

Durante la asamblea final, aquel mismo día, se volvió a tratar el tema de 
qué hacer los miércoles. Cuando todos dijeron que sólo querían jugar a vi¬ 
deojuegos, María aprovechó la ocasión para incitarles a pensar en algo más y 
la conversación fue más o menos como sigue: 

— ¡Pues deberíais contarle a todo el mundo por qué queréis jugar a videojuegos! 
¡qué se enteren! —gritó María en tono de broma. 

— ¡Sí, eso deberíamos hacer! ¡Yo estoy harta de que me apaguen la consola — 
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contestó inmediatamente Cristina, una de las adolescentes más activas del pro¬ 
yecto—. ¡Mi madre me la apaga siempre y mi hermano no me deja jugar! ¡Yo quiero 
que se enteren de por qué quiero jugar! 

— ¡Ey, eres tú la que no me deja jugar tranquilo a mí! —rápidamente replicó el 
hermano de Cristina, otro adolescente de 16 años—.Yo también quiero enseñar lo 
que estoy aprendiendo con los videojuegos. Mirad, estoy aprendiendo mucho de 
motores con el último que me han regalado de carreras. 

—Y yo de circuitos con el Minecraft —se atrevió a decir, tímidamente, el niño 
de ocho años. 

—Yo quiero seguir jugando al Minecraft con Ray para hacer una granja con todo 
tipo de animales —dijo el compañero de juegos del anterior. 

—Y a mí lo que más me gusta es aprenderme las ciudades —susurró una niña al 
oído de una de las acompañantes. 

— ¿Y si hacemos un documental con la cámara y la grabadora? ¡Yo quiero ser la 
presentadora! —sugirió Cristina. 

— ¿Puedo ser yo también presentadora? Me encanta ser presentadora, puedo 
hasta escribir un guión —se unió Paula. 

— Si hacemos un documental se tiene que llamar “Mamá no me apagues la con¬ 
sola” —bromeó Cristina. 

— ¿Y podremos jugar a videojuegos mientras lo grabamos? —preguntó uno de 
los más pequeños. 

— ¡Claro! —contestaron los demás. 

— ¡Estáis locos! —con estas palabras José salió de su silencio, un adolescente de 
15 años que había participado en todas las ediciones de Gamestar(t)—, pero si lo 
queréis grabar yo puedo ser el director. 

—Y yo el cámara —dijo Raúl. 

—Y yo la claqueta —se rió Ada. 

— ¡Pues ya está hecho! ¡Ha empezado la revolución de los miércoles! —dijo María. 

— Porque no nos conformamos con que nos apaguen la consola y porque 
aprendemos mucho jugando a videojuegos —contestó Cristina. 
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— ¡Sí, revolución! —dijo Eurídice riéndose, la otra cocoordinadora del proyecto, 
mientras le hacía cosquillas a uno de los niños. 

A partir de ese momento, a pesar de que quedaban unos veinte minutos 
nada más de sesión, dieron por terminada la asamblea y comenzaron a armar 
un totum revolutum sacando lápices, folios y escribiendo lo que querían con¬ 
tar. Los siguientes días los dedicaron a escribir el guión y a hacer entrevistas 
tanto a los y las participantes de Gamestar(t) como a personas que pasaban 
de visita por Intermediae. Aprendieron a utilizar una cámara de vídeo profe¬ 
sional, a redactar un guión de documental, a colaborar en gran grupo y a esta¬ 
blecer una secuenciación de objetivos a largo plazo. La ilusión se hizo hueco 
en los miércoles e incluso los adolescentes que comentábamos en el anterior 
apartado que tenían poca motivación empezaron a colaborar y a ayudar a 
los/as más pequeños/as. 

Lamentablemente este proyecto nunca pudo concluirse, ya que poco tiem¬ 
po después tuvimos que interrumpirlas sesiones debido al corte de financiación 
por parte de Matadero. Sin embargo, como el énfasis de este tipo de metodolo¬ 
gías no está puesto en los resultados o productos finales sino en los procesos, la 
evaluación del desarrollo del documental ha sido siempre muy positiva, ya que 
sacamos valiosas experiencias pedagógicas y afectivas del mismo. 
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EL PAPEL DE LOS TALLERES 


L os talleres siempre han tenido un peso muy importante en 
Gamestar(t), aunque su papel en el proyecto ha variado mucho a 
lo largo de las diferentes ediciones. 

Consideramos que el mejor modo de analizar los diferentes 
papeles que los talleres han tenido a lo largo del proyecto y cómo 
han ido variando es ilustrándolo con un recorrido que dé cuenta 
de los talleres impartidos a lo largo de las diferentes ediciones. 



Primera edición 6amestar(t) 2011 


Gamestar(t) se concibió en un principio como un proyecto que incorpora¬ 
ba dos líneas de acción independientes, un club de juegos y una parte de talle¬ 
res. De este modo los talleres se pensaron como un eje del proyecto totalmente 
independiente y se impartían en un espacio y con niños y niñas diferentes a 
los del club, que tenía lugar en Intermediae-Matadero. 
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De este modo se diseñaron siete talleres para ser impartidos en un colegio de 
Madrid con un formato de actividad extraescolar. Los talleres programados fueron: 

C “Historias de la historia”, un taller que empleaba los videojuegos para 
enseñar historia de forma participativa, mostrando de un modo interactivo 
cómo evolucionó la vida en la Tierra, cuáles fueron los logros técnicos y polí¬ 
ticos de la Humanidad y las batallas más importantes que configuran actual¬ 
mente nuestra geografía política. 

C “Juegos para la salud”. En este taller se acercó a niños y niñas a videojue¬ 
gos relacionados con el ámbito de la salud desde un contexto no educativo 
ni hospitalario para comprender diversos procesos de enfermedad-curación 
y la importancia que todos, tanto pacientes como personal sanitario, tienen 
en este proceso. 

“Retro Party”. Partiendo de que los videojuegos tienen una historia, se estu¬ 
dió el origen de los videojuegos, desde los aspectos relacionados con la estéti¬ 
ca, la potencia del hardware y la vigencia y evolución de las mecánicas de juego. 

c “Chicos y chicas: jugando juntos”, taller en el que se plantearon las si¬ 
guientes preguntas: ¿hay realmente juegos diseñados para chicos y chicas?, 
¿cómo se representa a cada uno de los géneros en los juegos? Y se jugó de 
modo conjunto para mostrar que cualquier género de videojuego puede ser 
utilizado independientemente del género de cada jugador o jugadora po¬ 
niendo énfasis en las políticas discriminatorias de algunos videojuegos y 
proponiendo soluciones. 

C “Creando niveles”. Con este taller se pretendía estimular la creatividad de 
los / as participantes y generar un deseo de intervención de las herramientas que, 
en un primer momento, son dadas como sobrentendidas y sólo para su consumo. 




C “Creando tus videojuegos” Utilizando una herramienta de software de 
creación multimedia para infantes desarrollada por el MIT llamada Scratch 
se ofrecía la posibilidad de crear pequeños juegos con el objetivo de poten¬ 
ciar la creatividad, aprender a valorar el videojuego como medio de creación 
y comprender su lenguaje, así como desarrollar las habilidades necesarias 
para utilizarlo como un medio de expresión y de representación. 

“Relaciones en videojuegos online” Usando la filosofía de las Game Are¬ 
nas o juegos multiusuario online, se llevaron a cabo liguillas por equipos 
en donde se enseñó a los/as jugadores/as la necesidad de configurar unas 
reglas del juego y unos sistemas de puntuación más allá de las que marcan 
los propios videojuegos. 

Estos talleres tenían una duración de cuatro horas repartidas en dos días y 
se impartían una vez al mes. Aunque la idea inicial era que los siete talleres se 
impartieran en el colegio, pronto surgieron los problemas. 

Por un lado, la implicación del personal docente y directivo del centro fue 
nula (se concertó una sesión específica con ellos para que su actividad docente 
pudiese verse beneficiada y complementada con la nuestra, pero nadie asistió). 
Por otro, descubrimos que una formación como la que proponíamos, chocaba en 
gran medida con una estructura jerárquica y muy reglada como la de la escuela. 
No sólo en tanto que espacio arquitectónico, sino también en tanto que espacio 
mental (como vimos en el capítulo 2, estas cuestiones son muy importantes ala 
hora de emprender una labor pedagógica) .Ya resulta complicado compatibilizar 
las metodologías y pedagogías libres con personas que la mayor parte del tiempo 
(en su horario lectivo) están acostumbradas a pedagogías directivas y altamente 
jerarquizadas, pero si además los talleres tenían lugar en el mismo espacio físico 
que sus clases, el cambio de metodología resultaba aún más arduo para ellos/as. 
Por ejemplo, una de las cuestiones que se hicieron muy patentes en este proceso 
formativo fue que no bastaba con que se enseñase utilizando videojuegos (en un 
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entorno escolar incluso el hecho de jugar a videojuegos se entendía como una 
tarea impuesta, de modo que si en cualquier clase de informática podemos ver a 
niños y niñas jugando videojuegos en vez de hacer lo que se les ha encomendado, 
en estos talleres, cuando se les decía que jugasen a unos u otros videojuegos, 
preferían en su lugar ver su Tuenti o vídeos graciosos en internet). 

En el transcurso de la edición 2011 de Gamestar(t) se introdujeron grandes 
cambios en los talleres tal y como estaban programados en un principio. 

Por un lado, el personal de Intermediae nos solicitó que los talleres se re¬ 
plicasen de un modo reducido (una hora y media en lugar de las tres horas que 
se impartían en el colegio) en el propio centro de arte, de modo que los niños 
y niñas del club pudiesen beneficiarse también de ellos, y por otro lado, tras el 
taller de videojuegos para la salud se decidió suspender la actividad en el cole¬ 
gio dados los problemas surgidos: en ocasiones llegábamos y el aula en que se 
impartían estaba ocupada por algún profesor dando refuerzo que ni siquiera 
había oído hablar de la actividad; en otras desinstalaron de los ordenadores 
los videojuegos que íbamos a utilizar y que habíamos estado instalando el día 
anterior para tenerlo todo listo; alguna tarde nos encontramos con que habían 
desconectado internet cuando les habíamos especificado que lo necesitaría¬ 
mos, etc. Todas estas cuestiones no sólo nos hicieron perder mucho tiempo, 
sino que dio lugar a que la motivación de los asistentes decayese y, por consi¬ 
guiente, que poco a poco dejaran de asistir. 

En el transcurso de los talleres en Intermediae también pudimos apreciar 
ciertas carencias en el planteamiento de los mismos; además, al haber sido 
introducidos de un modo no programado en las actividades del club, muchos 
niños y niñas se planteaban por qué se les estaba imponiendo la participación 
en un taller cuando el espacio en el que se encontraban 19 era supuestamente 
libre, voluntario y eran ellos y ellas quienes lo autogestionaban. 

.t 

19. El espacio de Gamestar(t). 
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Esta inquietud surgió desde el primer taller, “Historias de la historia” y 
fue especialmente marcada porque el profesional que lo impartía tomó una 
dinámica muy similar a la de las clases convencionales: impartía la lección 
y se apoyaba en los videojuegos sólo como material de refuerzo. Esta estruc¬ 
tura tan directiva e impositiva (se les ordenó en varias ocasiones mantenerse 
quietos en las sillas o guardar silencio y se les apagaban las pantallas de los 
ordenadores cuando habían pasado los cinco minutos destinados al juego), 
chocó tremendamente con los principios de autogestión que se defendían en 
el proyecto y que niños y niñas ya habían interiorizado muy bien. 

Los talleres posteriores funcionaron algo mejor dado que eran menos di¬ 
rectivos, aunque niños y niñas seguían sin entender por qué se les obligaba a 
participar en ellos. 

El punto de inflexión lo marcó “Retro Party”, un taller que era completa¬ 
mente lúdico y que no debería en principio haber generado ningún tipo de 
problemas, pero que supuso un gran paso atrás en todo el trabajo pedagógico 
que se había realizado hasta el momento. 

Los dos grandes fallos que cometió el profesional que lo impartía (poco 
familiarizado con la metodología del proyecto) fueron los siguentes: 

— Planteó el taller de un modo competitivo: quien hubiese jugado a más 
videojuegos diferentes al final de la sesión ganaba un premio. Esto incen¬ 
tivaba la meritocracia (algo completamente contrario a los principios pe¬ 
dagógicos del proyecto), generaba en niños y niñas la ansiedad por ganar y 
originó una competencia insana, por lo que surgieron enfados y conflictos 
entre ellos/as y se rompió la conciencia de grupo que se había ido fraguando 
en las sesiones previas. 

— Ofreció como premio al grupo ganador uno de los videojuegos de la 
gameteca, lo que fue un gran error en dos sentidos: el primero, que al poner 
un objetivo externo a su propio proceso de aprendizaje durante el taller 
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la motivación de niños y niñas no se dirigía al aprendizaje en sí mismo, 
sino a obtener el premio; por otro lado, al ofrecer como premio algo que 
ya era de todas las personas participantes en Gamestar(t), les generó la 
sensación de que esos materiales no les pertenecían, lo que no sólo minó 
su sentimiento de pertenencia, sino también su propia responsabilidad 
sobre los materiales comunes. 

A raíz de este taller, que coincidió con la llegada de María Rubio al proyec¬ 
to, se realizó un análisis completo de la metodología tanto de los talleres como 
del proyecto en conjunto. Gracias a sus amplios conocimientos de los modelos 
de pedagogías libres, se introdujeron en el proyecto toda una serie de meto¬ 
dologías nuevas que se ilustran a la perfección en el siguiente taller impartido 
y en el que nos detendremos de un modo más exhaustivo en tanto que marca 
un antes y un después claro en el proyecto. 

En el taller “Chicos y chicas: jugando juntos”, se introdujo por primera vez 
la asamblea al inicio y final de la sesión. Hasta este momento sólo se realiza¬ 
ban asambleas una vez al mes, para tomar decisiones acerca de las normas de 
funcionamiento del club, administración o adquisición de recursos, etc., pero 
en ningún momento se aplicaba al propio funcionamiento de las sesiones. 

Al tratarse de la primera asamblea, decidimos que los moderadores serían 
dos personas de entre los adultos, de tal modo que sirviera como ejemplo a 
los más pequeños de cómo se llevan a cabo las tareas de moderación: tomar 
turnos de palabra, leer el orden del día, tomar acta, etc. Durante la asamblea 
se explicó en qué iba a consistir el taller y su funcionamiento. 

En el taller niñas y niños podían jugar de modo libre a toda una serie de 
videojuegos que se encontraban repartidos por todo el espacio, tanto en vi¬ 
deoconsolas como en ordenadores, y el objetivo consistía en que debían ave¬ 
riguar entre todas y todos qué significaban unas marcas de distintos colores 
que se encontraban en cada una de las carátulas de los videojuegos a los que 
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jugaban. Para ello, debían jugar a dichos juegos y extraer conclusiones en gru¬ 
po. Para no olvidarlas y compartirlas con todas las personas participantes en el 
taller podían ir apuntándolas en una pizarra en la que figuraban los cuatro co¬ 
lores (azul, rojo, verde y amarillo) en los que se agrupaban todos los videojue¬ 
gos disponibles, que eran: Tekken 5 (2004), Animal Crossing: Folk city (2008), 
Tomb Rider Legend (2006), The Secret ofMonlcey Island (1990), Monkey Island 2: 
LeChuck's Revenge (1991), ManiacMansión (1987), Doy ofTentacle (1993), Ali- 
ce in Wonderland (2010), Worms:Armageddon (1999), TheSims2 (2004), Mario 
KartWii (2008), Active Ufe: Extreme challenge (2009), Age of Empires II: The Age 
ofKings (1999) y Super Mario Bros (1987). Estos juegos fueron seleccionados 
atendiendo a los siguientes criterios: 

— La mayoría de ellos formaban parte de los videojuegos a los que juegan 
habitualmente en su tiempo de ocio y que habían sido seleccionados por las 
y los participantes para la gameteca , por lo que coincidían con sus preferen¬ 
cias personales. El trabajo crítico que pretende fomentar este taller encuen¬ 
tra un excelente caldo de cultivo en los juegos que ya constituyen elementos 
de referencia para las propias chicas y chicos: ejercer la tarea crítica sobre lo 
cotidiano, lo que se da por sentado y lo que habitualmente no se cuestiona, 
lo cual es una buena manera de comenzar a reflexionar y de despertar el 
interés por desvelar qué hay detrás de ellos. En este caso, lo que se pretendía 
mostrar es el gran sesgo de género presente en la mayoría de los videojuegos 
comerciales que normalmente consumen. 

— Aunque no fuesen marcadamente sexistas (se decidió no emplear jue¬ 
gos que exhibieran este sesgo de una forma muy evidente porque no se con¬ 
sideró que fuera adecuado fomentar ese tipo de industria, ni que pasaran a 
formar parte de la gameteca ), se seleccionaron videojuegos que perpetua¬ 
ban estereotipos de género para incentivar el espíritu crítico y comenzar la 
labor de descubrimiento de los valores implícitos o decididamente explíci¬ 
tos de los videojuegos. 
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— Otro de los criterios de selección de estos juegos fue la experiencia perso¬ 
nal de las educadoras, que ya conocían tanto a los niños y las niñas del club, 
como los videojuegos seleccionados (por haberlos jugado previamente o por 
haber observado a otras personas jugar con ellos), además de contar con dos 
investigaciones previas sobre videojuegos y género, la primera llevada a cabo 
a través de entrevistas a usuarios y usuarias 20 y la segunda a través de un aná¬ 
lisis de los rasgos de género presentes en 25 videojuegos y 50 personajes. 21 

El componente lúdico fue fundamental en el taller, tanto para la forma¬ 
ción de los grupos como para el desarrollo del mismo. La formación de los 
grupos se llevó a cabo a través de un pequeño juego: los niños extraían de 
un sombrero una ficha con el nombre de un personaje de videojuegos co¬ 
nocido (Mario, Lara Croft, Sonic, etc.) de modo que los que tenían el mismo 
personaje formaban un grupo. Después de esto, cada grupo se puso a jugar 
a un juego diferente, aunque finalmente acabaron todos los grupos mezcla¬ 
dos y las niñas y los niños, de modo individual, apuntaban en la pizarra sus 
reflexiones. Al final del juego, tuvo lugar una pequeña reunión por grupos 
donde se eligió uno o varios portavoces que expondrían a la asamblea gene¬ 
ral las conclusiones del grupo. 

El papel de la coordinadora del taller y del resto de educadoras consistió en 
acompañar al alumnado en los juegos incitando a la reflexión a través del diálo¬ 
go, utilizando una batería de preguntas concretas elaboradas con anterioridad. 
Algunos ejemplos de estas preguntas son: «¿Por qué has seleccionado ese per¬ 
sonaje?», «¿Nunca eliges una chica para jugar? ¿Por qué?», «¿Qué está pasando 
en el juego?», «¿Os parece que todos los personajes llevan un atuendo adecuado 
para la temática del juego (la lucha, las carreras de coches, la aventura, etc.)?». 

. 3 

20. Estudio presentado en “Videojuegos: Las chicas también matan”, conferencia impartida en el 5 o OPEN—ARSGAMES 
el 2 de octubre de 2009. Intermediae. 

21. Estudio realizado como trabajo de fin de máster para el Máster en Lógica y Filosofía de la Ciencia. 



También se promovió la reflexión a través del propio juego, por ejemplo 
jugando al Tekken 5 (2004), frente a la afirmación de los chicos de que se¬ 
leccionando un personaje femenino era imposible ganar porque eran más 
débiles: bastó con que la educadora tomase el mando (respetando siempre 
los turnos de juego) y, seleccionando un personaje femenino, obtuviera una 
victoria aplastante, para que entendiesen que esa afirmación no estaba fun¬ 
damentada, sino que se correspondía con un estereotipo de género. Un sim¬ 
ple hecho como éste podía suponer una reflexión más inmediata y a la vez 
persistente que si la reflexión se hubiese llevado a cabo únicamente a través 
del diálogo. 

Entre todos, tanto a nivel individual como en sus propios grupos o en la 
reflexión conjunta final, fueron capaces de extraer muchas conclusiones: 

— Que el color azul correspondía a videojuegos con personaje principal 
masculino, que en general muchos juegos tienen chicos como protagonis¬ 
tas y que no suelen aparecer chicas. Estos videojuegos eran: The Secret of 
Monkey Island (1990), Monkey Island 2: LeChuck's Revenge (1991) y Super 
Mario Bros (1987). 

— Que el color rojo correspondía a videojuegos con personaje principal 
femenino, que pueden ser igual de divertidos que los azules y que los chicos 
también juegan a ellos. Estos videojuegos eran: Tomh Rider Legend (2006) y 
Alice in Wonderland (2010) 

— Que el color verde correspondía a juegos en los que puedes elegir tu 
personaje, que también se podía elegir chicas pero que había muchas me¬ 
nos que chicos y siempre aparecían muy estereotipadas. Estos videojuegos 
eran: Mario KartWii (2008), Maniac Mansión (1987) y Tekken 5 (2004). 

— Por suerte nadie descubrió el significado del color amarillo, que son jue¬ 
gos que desde la industria o la cultura se atribuyen a chicos o a chicas. Estos 
videojuegos eran: Age of Empires II: The Age ofKings (1999 ), Animal Crossing: 
Folk city (2008), Worms: Armageddon (1999) y The Sims 2 (2004), 
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— Que el videojuego Day ofTentacle (1993) no tenía color porque los per¬ 
sonajes protagonistas que manejan las jugadoras son tres, donde se inclu¬ 
yen tanto chicos como chicas y, al menos los personajes principales, no res¬ 
ponden a estereotipos de género. 

En la asamblea final analizamos estas conclusiones y llevamos a cabo una 
evaluación conjunta en la que comprobamos que se habían conseguido los 
objetivos del taller. Tales objetivos eran: 

— Entender los videojuegos como algo no neutro, como un lenguaje que 
vehicula discursos, y ser capaces de entender y cuestionar desde el pensa¬ 
miento crítico estos discursos. 

— Incorporar la perspectiva de género en los videojuegos preguntándose 
qué valores están transmitiendo, los modelos que éstos ofrecen y por qué 
se resaltan unas cuestiones de la realidad y no otras; preguntarse por qué 
los niños y niñas (o las personas adultas que los compran para regalárselos) 
eligen unas opciones y no otras a la hora de escoger un videojuego. 

— Mostrar a las personas asistentes que pueden jugar y divertirse con vi¬ 
deojuegos de todo tipo de temática y no sólo con los que según la industria 
o la sociedad sexista les corresponden. 

— Analizar la representación de la figura masculina y femenina en los vi¬ 
deojuegos y ser capaces de detectar los estereotipos y reflexionar sobre otros 
modelos de masculinidad y feminidad en el videojuego. 

Con el fin de llevar a cabo una evaluación del funcionamiento del taller y 
de la eficacia de la metodología utilizada, el equipo de educadoras mantuvo 
una reunión en la que se evaluó cada parte de la metodología: la asamblea, el 
trabajo en equipo autogestionado, la eliminación de la meritocracia y la com- 
petitividad agresiva, así como la selección de videojuegos. Las conclusiones a 
las que el equipo de educadoras llegó fueron las siguientes: 


— La introducción de la asamblea al principio del taller permitió a los niños y 
niñas tomar conciencia de la actividad que iba a llevarse a cabo y la gestión de 
su tiempo. Esto fue constatado a partir de la observación directa de que el alum¬ 
nado fue capaz de seguir un orden sin necesidad de recurrir a las personas adul¬ 
tas: desaparecieron las figuras de niñas y niños desorientados que no sabían 
qué tocaba hacer en cada momento. Asimismo, las propias intervenciones del 
alumnado durante la asamblea y la motivación palpable durante el desarrollo 
del taller manifestaban el éxito de la introducción de la asamblea, ya que ésta 
les hacía sentirse más seguras acerca de cómo iba a ser el desarrollo de la sesión. 

— La formación de grupos, así como la reflexión final conjunta, ayudó a pa¬ 
liar la competitividad dañina: la recompensa del taller, el premio, era descu¬ 
brir el enigma de los colores en los videojuegos, lo que podía obtenerse mejor 
colaborando entre todos, además de que cada acción individual repercutía 
en el objetivo común del grupo fomentando de este modo la autoestima y el 
compañerismo. Esto se evaluó mediante el método de observación directa 
de todas las educadoras y la puesta en común de los hechos observados: re¬ 
ducción de la agresividad y conflictos, cooperación entre los distintos miem¬ 
bros del grupo, coordinación y respeto manifestado a la hora de respetar los 
turnos para coger el mando, seleccionar los videojuegos a los que se iba a ju¬ 
gar en las diferentes plataformas, el orden a la hora de exponer las opiniones 
personales en la asamblea y de escribir las reflexiones en las cartulinas, etc. 

Podemos concluir que, debido al cambio de metodología, comenzamos 
a percibir los enormes beneficios que comportaba adoptar el modelo asam- 
bleario en cada sesión en relación con el modelo pedagógico que utiliza los vi¬ 
deojuegos como herramienta educativa. El componente social y de integración 
del primer modelo, sumado al componente lúdico del segundo, nos permitía 
un amplio margen de actuación que rápidamente manifestaba sus ventajas so¬ 
bre otros modelos pedagógicos más tradicionales, como pueden ser los mode¬ 
los directivos y de clase magistral. En el taller “Chicos y chicas: jugando juntos” 
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los participantes adquirieron los conocimientos que se les pretendía transmitir 
en un ambiente distendido, jugando a los videojuegos que elegían entre los se¬ 
leccionados por la responsable del taller, lo que rebajó su nivel de ansiedad en 
relación al aprendizaje, además de proporcionarles otros beneficios emociona¬ 
les y sociales como la integración, la autoestima y la responsabilidad. 

A pesar de que la metodología en Gamestar(t) ha cambiado mucho a lo 
largo de sus ediciones, este taller y las investigaciones posteriores que surgie¬ 
ron a raíz de las observaciones realizadas durante el mismo, marcaron una 
línea de actuación clara para el proyecto que está muy relacionada con lo que 
tratamos de defender aquí, a saber, que la mera introducción de tecnologías 
en contextos educativos no es intrínsecamente algo positivo o negativo para 
el desarrollo del alumnado y el aprendizaje, sino que la importancia recae más 
en el planteamiento de un sistema educativo que ponga en el centro del mis¬ 
mo las necesidades, intereses e inquietudes del alumnado. 
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Segunda edición: escuela de verano 2012 


Durante la segunda edición decidimos no introducir talleres por una sen¬ 
cilla razón, queríamos que todo lo que se hiciese fuese decidido íntegramente 
por las personas participantes, de manera que dedicamos todo el mes a explo¬ 
rar de modo conjunto la metodología del trabajo por proyectos. La brevedad 
de esta edición (el mes de julio de 2012) no concedía el tiempo necesario para 
detectar necesidades específicas de niños y niñas, contactar con profesionales 
y organizar un taller decidiendo fechas y contenidos en asamblea. 

Además, dado que el cambio en la metodología al trabajo por proyectos 
era nuevo, consideramos que era mejor asentar la metodología antes de intro¬ 
ducir los talleres. 






Tercera edición: curso 2012 
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En la tercera edición, que tuvo lugar de septiembre a diciembre de 2012, 
ambos incluidos, se continuó con una metodología de trabajo por proyectos y 
se introdujeron los talleres, pero de un modo completamente afín a los prin¬ 
cipios pedagógicos, atendiendo especialmente al principio de autogestión 
pedagógica. De este modo, los talleres que comenzaron por ser programados 
de antemano por las acompañantes, pasaron a ser decididos en la asamblea 
por demanda directa de los propios chicos y chicas o bien planteados por las 
acompañantes en función de las necesidades detectadas. 

Cualquier taller que se programase tenía que seguir una serie de pasos: 

— Petición directa de los niños y niñas o detección específica de necesida¬ 
des por parte de los/as acompañantes. 

— Consenso en la asamblea teniendo en cuenta: el interés general del gru¬ 
po, el presupuesto global 22 , la cantidad de talleres solicitados y si podíamos 
prescindir de alguno (en el caso de que se solicitasen varios y el presupuesto 
no alcanzase para todos) porque podíamos aprender los contenidos a im¬ 
partir en el taller de forma autónoma, conjunta o los unos de los otros. 

— Contacto con el/la tallerista y reunión con él/ella para hacerle partícipe 
de los principios pedagógicos y la metodología del proyecto general para 
que programase su taller en consecuencia. 

— Asamblea conjunta con los niños y niñas del proyecto y la persona que iba a 
impartir el taller para acordar las fechas y los materiales necesarios en conjunto. 
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22. Como parte de la autogestión de Gamestar(t) por parte de sus participantes estos eran partícipes del presupues¬ 
to con el que se contaba tanto para materiales como para talleres y se decidía el uso que se le iba a dar y los recursos 
que se iban a adquirir de manera conjunta. 







Además, durante el transcurso del taller, la asistencia era libre y volunta¬ 
ria. Como ejemplo práctico de los talleres en esta edición del proyecto, remiti¬ 
mos al taller de fabricación de un monopatín expuesto en el capítulo 4. 
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Cuarta edición: '6amestar(t) Explosión' 


La cuarta edición fue la más breve a la que nos habíamos enfrentado hasta 
el momento. Coincidía con las vacaciones de Navidad, por lo que se progra¬ 
maron únicamente dos semanas. Esta brevedad nos forzó a replantear la me¬ 
todología, ya que desde el momento en que niños y niñas comienzan a enten- 

23 

der la nueva metodología basada en pedagogías libres del proyecto, deciden 
qué tipo de proyecto quieren realizar y comienzan a organizar sus tiempos, 
espacios y recursos, suelen pasar unas tres semanas; por tanto, esta ocasión 
requería otro tipo de metodología. Así diseñamos una programación basada 
en talleres lúdicos que involucraban directamente los videojuegos con dife¬ 
rentes ramas de conocimiento. El objetivo principal de este programa peda¬ 
gógico por talleres fue el de involucrar a las personas participantes en nuevos 
modelos de pensar y concebir los videojuegos, con el fin de que no los enten¬ 
diesen únicamente como una forma de ocio, sino también como un medio 
para el aprendizaje. 

Los talleres que se impartieron fueron los siguientes: 

£ “Psicología y videojuegos”, taller de psicología para niños donde explo¬ 
ramos los conceptos de roles sociales, autoestima y autoconcepto mientras 
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23. Que choca tremendamente con el modelo pedagógico directivo, autoritario y jerárquico al que están acostum¬ 
brados en el colegio. 






jugábamos a diferentes videojuegos para averiguar los roles sociales que 
cumplían sus protagonistas 

“Los videojuegos como forma de aprender el Arte” Emprendimos un 
recorrido lúdico por la Historia del Arte pasando por las más conocidas 
corrientes artísticas a través de diferentes videojuegos hasta llegar al Pixel 
Art, método mediante el cual dibujamos personajes emblemáticos de los vi¬ 
deojuegos en píxeles y los pasamos a la Nintendo DS. 

“Dibujo y pintura con videojuegos”, taller a lo largo del que aprendimos 
diversas técnicas de pintura, dibujo, modelado, etc., en un ámbito interactivo 
con videojuegos y juegos como Pic-Pong (inventado por la tallerista), en el que, 
en el que tenían que ir superándose distintas pruebas para que el Oráculo nos 
diera pistas con las que desvelar en qué lugar de Matadero estaba escondido un 
tesoro. Aprendimos a dibujar en un entorno lúdico utilizando el uDraw de laWii. 

C “Arquitectura de los videojuegos”. Analizamos el diseño y la arquitectura 
de varios videojuegos y los representamos en papel mediante las mismas 
técnicas de dibujo esquemático utilizadas en los estudios. 

C “Género y videojuegos” A través del juego crítico comprobamos cómo 
se representa a las mujeres y a los hombres en los videojuegos, sus roles, su 
apariencia, etc., descubriendo que siempre hay una menor proporción de 
personajes femeninos y que éstos se corresponden con modelos de belleza 
irreales. También investigamos como la industria crea videojuegos especí¬ 
ficamente para chicas (cuando no lo hacen para chicos) y el tipo de temá¬ 
tica que tienen estos videojuegos (siempre relacionada con la belleza o el 
cuidado), descubriendo juntos que no son videojuegos para chicas, sino vi¬ 
deojuegos sexistas. En general aprendimos a analizar los videojuegos desde 
un juego crítico con perspectiva de género. 
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C “Filosofía con videojuegos”, taller en el que investigamos una de las cues¬ 
tiones más importantes de la Filosofía, —¿Quién soy yo ?—mientras jugamos 
a Tekken 5 (2004), LocoRoco (2006), Los Sims 3 (2009), The Legend ofZelda 
(1986) y muchos más videojuegos que nos ayudaron a comprender quié¬ 
nes somos, qué significa ser «yo», si seguimos siendo los mismos al jugar a 
videojuegos, qué tengo yo que ver con mi cuerpo, etc. Consideramos que el 
último día de talleres programados necesitaba ser un día reflexivo sobre no¬ 
sotros/as mismos/as para poder emprender al día siguiente la ruta de nues¬ 
tros propios talleres personales. 

Todos los talleres impartidos debían darse de un modo lúdico, sin recom¬ 
pensas ni castigos, sin fomentar la competitividad y del modo menos directi¬ 
vo posible y adaptándose a los ritmos de niños y niñas. Además, siguiendo el 
principio de horizontalidad y ruptura de las jerarquías del conocimiento (pese 
a que en esta edición no se emplease la metodología de trabajo por proyectos) 
niños y niñas contaron con quince minutos en cada una de las sesiones para 
pensar y estructurar sus propios talleres. De este modo, las dos últimas se¬ 
siones se destinaron a que los miembros de Gamestar(t) nos enseñasen todo 
lo que habían aprendido con los videojuegos. A continuación se muestra la 
programación de los talleres llevados a cabo por los propios niños y niñas de 
Gamestar(t). 
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Quinta edición: 'Onironautas' 


“Onironautas” fue también una edición muy breve de tan sólo 8 horas (lle¬ 
vada a cabo en la Casa del Lector) que se repitió cuatro veces y requería, al igual 
que la anterior, de una metodología pedagógica por talleres. Pese a su breve- 






Talleres finales 


¡mm 





Viernes. 12h. Marcos y Mateo. 

Los roles sociales en Jak & Daxter 


Viernes. I2.45h. Saúl y Leo. 

La ciudad de Constantinopla a través del Assassin*s Creed Sáj 





Viernes. 13.30b. Ornar. 

"La lógica**. Con El Profesor Layton 


Sábado. 12h, Elisa. 

Aprende a cuidar animales con NintenDogs 





K 

Sábado. lZh. Marta. 
“Just Dance tiempo" 


Sábado. 13h. Gabri, Andrea y Alba. 

¡¡¡Fiesta de despedida!!! 
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dad, quisimos introducir la metodología por proyectos, aunque esta ocasión 
requería que se hiciese de un modo mucho más guiado que en las ediciones más 
extensas en el tiempo. 

En “Onironautas” se impartieron una serie de talleres cuyo objetivo era 
introducir a niños y niñas en la narrativa de los videojuegos a través del análi¬ 
sis del universo simbólico de los mismos y la creación de un machinima. Con 
ello se pretendía fomentar la creatividad y el pensamiento crítico sobre este 
medio, a la par que se contribuía al desarrollo de habilidades y competencias 
relacionadas con las tecnologías. 

Los objetivos de los talleres fueron: 

— Introducir a las niñas y niños a los conceptos de “símbolo”, “universo sim¬ 
bólico” y “metáfora”, mostrando su relación tanto con la literatura como con 
otros medios de narración y expresión, como son los videojuegos o el cine. 

— Fomentar la creatividad y el pensamiento crítico sobre los videojuegos, 
entendiéndolos como una forma de expresión de nuestra cultura. 

— Introducir a las niñas y los niños en la narración cinematográfica del 
machinima desarrollando todas las fases de producción: guión, storyboard , 
grabación y montaje. 

— Desarrollar habilidades y competencias relacionadas con las TIC como 
el empleo de software de edición de vídeo y fotografía. 

Los talleres fueron los siguientes: 

C “Análisis del universo simbólico de los videojuegos”. En este taller anali¬ 
zamos el universo simbólico de los videojuegos, explorando cómo este re¬ 
produce el universo simbólico de nuestra cultura. Analizamos los elementos 
que lo componen (como las sombras y la oscuridad simbolizan lo negati¬ 
vo, lo desconocido y generan miedo, mientras que la luz se relaciona con el 
bien, el color rosa se asocia a lo femenino, la lluvia a la tristeza, etc.), estu- 




diando de dónde proceden y constatando que, en tanto que símbolos, son 
modificables. 

La metodología que siguió el taller consistió en colocar en el suelo tarjetas 
en las que estaban escritos conceptos básicos como “bien”, “mal”, ”poder”, 
debilidad”, ”masculino”, "femenino”, "belleza”, “fealdad”, “infancia”, "razón”, 
"instinto”, "naturaleza”, “salud”, "enfermedad”, "guerra”, "paz”, "alegría”, 
“tristeza”, "amigo”, "enemigo”, etc. Mientras se jugaba a diferentes videojue¬ 
gos, niños y niñas debían tratar de identificar qué símbolos o elementos del 
juego representaban dichos conceptos, de modo que en el momento en que 
localizaban uno de esos elementos lo dibujaban en otra tarjeta y la dejaban 
al lado de la tarjeta en la que estaba escrito el concepto. 

Tras trazar el mapa simbólico de los distintos videojuegos, pasamos a anali¬ 
zar el porqué de las correspondencias que habían establecido, estudiando la 
posibilidad de modificarlos para construir nuestro propio universo simbóli¬ 
co manteniendo los conceptos utilizados, pero dibujando nuevos símbolos 
y elementos que representen cada uno de los conceptos anteriores. 

“Soñar despiertos”. En esta sesión niños y niñas escribieron su propio 
machinima, elaborando todos los materiales necesarios para crearlo a tra¬ 
vés de diferentes fases. En la primera prepararon el guión y el storyboard, 
aprendiendo cuáles son las bases de la construcción narrativa. En la segun¬ 
da fase se seleccionaron todos los elementos y capturas de vídeo que se iban 
a utilizar en la creación de nuestro machinima, para finalmente grabar y 
montar las secuencias seleccionadas. 

C “Narrativas interactivas”, taller que permitió acercar al alumnado al mun¬ 
do de la creación de relatos, desarrollar su autoconocimiento y creatividad 
en la exploración de temáticas y universos de su interés. Esto les permitió 
desarrollar capacidades para profundizar en sentimientos e intereses per¬ 
sonales tan vinculados a la búsqueda de retos personales estimulantes. Este 
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conocimiento personal se plasmó en sus historias, sus intereses, sus moti¬ 
vaciones, sus preocupaciones. Además de este viaje exploratorio a través de 
las emociones, el alumnado desarrolló competencias tecnológicas de selec¬ 
ción, manipulación edición y creación de recursos digitales para la creación 
de sus nuevos relatos. 

En este taller se digitalizaron las ilustraciones que querían incluirse en la 
nueva animación, se modificaron estos materiales, recortando y escalando 
las imágenes empleando programas de edición fotográfica y se integraron 
en la narración audiovisual utilizando programas de edición de vídeo para 
terminar realizando el montaje final. 

Así pudimos comprobar que a través de un proceso creativo algo más 
guiado, se podían introducir tanto metodologías de trabajo por proyectos, 
como talleres en ediciones breves. 

A lo largo del presente capítulo hemos querido exponer detalladamente 
los procesos y modificaciones de los talleres para mostrar que la labor peda¬ 
gógica a través de los talleres no es sencilla, que hay que tener en cuenta in¬ 
numerables factores para integrarlos dentro de la metodología global y que 
no resulten disrruptores, ya que dentro de un proceso formativo a largo pla¬ 
zo un solo taller mal planificado puede suponer un retroceso en los objetivos 
pedagógicos que implique un arduo trabajo para recuperarlos. Consideramos 
que exponer de forma minuciosa los diferentes tipos de talleres y las proble¬ 
máticas surgidas, así como las soluciones adoptadas, puede ser muy útil para 
cualquier persona que quiera iniciar un proyecto pedagógico similar. 















LA 6ESTIÓN DE CONFLICTOS: 
'¡NO ES UNA PISCINA, 

ERA UNA CÁRCEL!" 





o es una piscina, era una cárcel!» es 
lo que le contestó una niña a otra en 
Gamestar(t) cuando la segunda trataba 
de explicar por qué había puesto unas 
gafas de bucear en la maqueta que esta¬ 
ban construyendo juntas. Esa maqueta 
representaba una ciudad electrónica del futuro y el lugar en el que la niña co¬ 
locó las gafas debía ser la cárcel donde el héroe de la historia que querían con¬ 
tar encerraría a los zombies 24 Para la pequeña no tenía sentido que allí hubiera 
una piscina (las gafas de bucear) y, lo que es peor, no habían decidido en asam¬ 
blea ese detalle arquitectónico. Este es uno de los tipos de conflictos que se re¬ 
piten con mayor frecuencia en Gamestar(t). En este capítulo llevaremos a cabo 
un análisis de algunos de los conflictos y problemáticas más significativos que 


...— 

24. Ver apartado 4.4.2. para conocer más acerca de este proyecto particular. En el siguiente vídeo (minuto 5:32) puede 
verse la grabación del comienzo de este pequeño conflicto creativo: <http:/ /youtube.com/watch?v=6T2HWSbVOX8>. 
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han surgido a lo largo del proyecto y cómo hemos tratado de resolverlos a par¬ 
tir de determinadas aplicaciones de la metodología de las pedagogías libres. 



Agresividad y competitividad 


Cuando llegan a Gamestar(t), las chicas y los chicos en muchas ocasio¬ 
nes tratan de buscar límites a su conducta, demandan que se les impongan 
barreras externas para, en la mayoría de los casos, poder derribarlas. Asimis¬ 
mo, del grupo de personas que participan del proyecto han surgido algunas 
que buscaban imponerse sobre las demás como “líderes” o “cabecillas”. Se 
mostraban ante sus compañeros/as y ante el equipo de acompañantes de un 
modo agresivo, a veces incluso violento, utilizando un lenguaje y una actitud 
ofensiva hacia el resto. Durante el juego libre se imponían, por ejemplo, qui¬ 
tándole los mandos de las consolas a sus compañeros/as, eligiendo siempre 
en primer lugar los juegos que querían, sin tomar en cuenta los intereses de 
los/as demás, e incluso a veces llegaban a agredir físicamente (aunque sin 
grandes peleas) o a insultar. Se mostraban desafiantes, negándose a partici¬ 
par en los talleres (aunque finalmente terminaban por hacerlo) o a realizar 
proyectos. En definitiva, generaban dinámicas de empoderamiento negativo, 
de imposición y subordinación de las demás personas a sus intereses y vo¬ 
luntades. Esta no es una situación ni fácil, ni agradable, pero desgraciada¬ 
mente es muy común especialmente en la educación tradicional. Suponen, 
en la mayoría de ocasiones, conductas de resistencia activa y violenta, lla¬ 
madas de atención y canalización de la agresividad y la frustración que han 
acumulado a lo largo de sus vidas. 

Las conductas agresivas vienen acompañadas generalmente de compe¬ 
titividad y necesidad de destacar de forma impositiva por encima del grupo. 
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Especialmente a lo largo de la primera y la segunda edición de Gamestar(t), 
chicas y chicos manifestaban altos índices de competitividad durante el juego, 
la realización de proyectos y los talleres. Buscaban, por encima de todo, no 
la satisfacción que les producía realizar una actividad, sino que tomaban la 
propia actividad como medio para destacar y ser tenidos/as en cuenta. Esta 
situación se vio especialmente agravada durante el transcurso de uno de los 
talleres de la primera edición. En este taller, el acompañante que lo impartió 
ofrecía regalos (videojuegos pertenecientes al proyecto) como recompensa a 
las personas ganadoras de un pequeño torneo de videojuegos. Los y las parti¬ 
cipantes de este taller se negaron a aceptar la victoria del grupo ganador (un 
grupo de niñas del que no se esperaba que fuera a ganar) y reaccionaron con 
gritos, enfados, insultos y peleas. Fue un episodio muy duro que el equipo de 
acompañantes tuvimos que analizar en profundidad para extraer valiosas lec¬ 
ciones. Ofrecer premios y regalos (recompensas positivas) estaba avivando la 
llama de una competitividad negativa, además de romper el sentimiento de 
pertenencia y unidad del grupo que empezaba a sentir que los recursos real¬ 
mente no les pertenecían, sino que podían ganarlos para poseerlos en propie¬ 
dad a través de competiciones, lo que minaba el sentimiento de pertenencia 
y responsabilidad sobre los materiales. En la asamblea de la siguiente sesión a 
este taller que mencionamos se trató en mucha profundidad las cuestiones de 
la meritocracia, la frustración y la responsabilidad por las propias acciones. 
Con respecto a la meritocracia, la asamblea decidió que debía ser eliminada 
toda recompensa individual para pasar a establecer, en todo caso, recompen¬ 
sas para el grupo. Sin embargo, esto no terminó de solucionar los problemas 
de competitividad asociados a la meritocracia por lo que en siguientes asam¬ 
bleas se decidió por unanimidad que se eliminarían los premios y las compe¬ 
ticiones, exceptuando los torneos de videojuegos que se realizaran de forma 
lúdica y con el objetivo de consolidar el grupo. 

Llevar conflictos como éste a la asamblea general, o llevar a asambleas 
en pequeños grupos de conflictos como el que mencionábamos al comienzo 
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de este capítulo, ha obtenido resultados muy favorables para la disminución 
de la agresividad, la frustración y la ansiedad general que muchos/as niños/ 
as sentían. Como venimos repitiendo a lo largo del libro, la asamblea se erige 
como órgano de toma de decisiones y lugar de libre expresión, por lo que 
resulta el espacio idóneo para llevar a cabo el acompañamiento en el desarro¬ 
llo paulatino de la autodisciplina y, sobre todo, de las prácticas de disciplina 
y regulación comunitarias. El compromiso de formar parte de la asamblea 
consiste en la aceptación de la libertad de todas las personas para expresar 
sus opiniones y de acatar las decisiones que se tomen entre todo el grupo. En 
la escuela Paideia o en Summerhill, como vimos, se fomenta la libertad, pero 
sobre todo la responsabilidad que la libertad conlleva y esto se aplica en la 
misma medida en Gamestar(t). 

A partir de este compromiso y de la responsabilidad asumida de tomar de¬ 
cisiones en una comunidad horizontal mediada por el diálogo y la no violen¬ 
cia, las niñas y los niños comienzan a desarrollar una nueva y pormenorizada 
atención a sus actos y a las consecuencias de los mismos, reflexionando acerca 
de cómo éstos influyen en su entorno, en las demás personas y en sí mismos/ 
as. Ya no buscan romper límites, pues los límites son autoimpuestos, elegidos 
por ellos/as mismos/as y tomados como propios. Esto reduce en gran medida 
las situaciones de violencia, ya que el paso por la asamblea y lo que esto repre¬ 
senta para la concepción de la convivencia y el respeto llevan a que aflore lo 
que todos/as llevaban dentro: la necesidad de sentirse escuchados/as, respe¬ 
tados/as y queridos/as. 

El autoconocimiento y la actitud crítica son indispensables en este proce¬ 
so, así como la afectividad, la atención y la protección. Aprender a conocerse 
es el primer paso para comprender cuáles son los procesos mentales o las 
actitudes que están generando la agresividad, la frustración y los comporta¬ 
mientos competitivos. Los y las acompañantes deben hacer uso del diálogo 
a través de la formulación de preguntas abiertas que ayuden a las niñas y a 
los niños en este proceso de autoconocimiento. A veces, un simple “¿cómo te 
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sientes ante esta situación?” puede despertar toda una vía de autoexploración 
de la propia personalidad y contribuir a un aumento de la autoestima y la 
autoconfianza de las personas. 


6 2 


Autoestima y motivación 


Precisamente la falta de autoestima con la que llegaban muchas chicas y 
chicos ha supuesto otro de los retos más importantes en Gamestar(t). Muchos 
de los conflictos venían motivados por esta falta de autoestima que llevaba a 
las niñas y los niños a mostrarse agresivas/os y a imponerse sobre las demás 
personas. Como decíamos, para que una persona pueda llegar a aceptarse y 
a quererse tal y como es resulta necesario que se conozca a sí misma. Esta no 
es tarea fácil, especialmente si tomamos en cuenta que en contextos educa¬ 
tivos directivos (como la escuela tradicional de la que las niñas y los niños de 
Gamestar(t) proceden en su mayoría), así como en la familia, en el parque y en 
otros muchos espacios sociales se nos está diciendo quiénes somos y quiénes 
debemos ser. Hay todo un aparato publicitario puesto al servicio del consu- 
mismo capitalista que no sólo nos vende refrescos, coches o botas, nos vende 
unas señas de identidad que las personas debemos asumir porque “eso es lo 
que se supone que es la vida”. Se esperan cosas diferentes de nosotros/as si 
somos niños que si somos niñas, por ejemplo, si somos altos/as, deportistas, 
introvertidos/as o rubios/as. Se nos cuelgan etiquetas y se nos impone desde 
fuera una identidad. Nuestros gustos, necesidades y objetivos están dados de 
antemano en el orden simbólico de nuestra cultura. Aquí se halla la raíz de 
muchos de nuestros problemas de autoestima, pues encontramos una impo¬ 
sibilidad manifiesta a la hora de tratar de encajar en los arquetipos sociales. La 
clave está en percibir que no sólo es imposible encajar en esos arquetipos, sino 
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que son elaborados ideales de ficción a los que ningún ser humano puede ade¬ 
cuarse. Desprenderse de las etiquetas y de las expectativas con las que nos car¬ 
gan deviene imprescindible en la tarea del autoconocimiento y, por tanto, en 
el desarrollo de la autoestima. Debemos preguntarnos, y hacer que las niñas 
y los niños se lo pregunten también, quiénes somos verdaderamente. No qué 
nos gustaría ser, qué les gustaría a las demás personas que fuéramos o quiénes 
fuimos, sino qué somos ahora, qué estamos siendo en estos momentos. Así 
conoceremos y comprenderemos nuestro carácter, nuestros deseos, nuestras 
necesidades, en definitiva, nuestra individualidad. 

Tratar de motivar a alguien externamente supone un análisis y un juicio 
de quién es esa persona y qué necesita, cuando ese análisis debería partir de 
la propia persona sobre sí misma. Los problemas de motivación que hemos 
encontrado a lo largo del transcurso de Gamestar(t) eran consecuencia directa 
de esta determinación externa de lo que desean o no desean los/as niños/as. 
Al introducirse en la metodología de Gamestar(t) muchas personas mostraban 
una gran reticencia a decidir por sí mismas lo que querían hacer, ya que dar ese 
paso presuponía un análisis de quiénes eran y qué deseaban que nunca antes 
habían tenido que realizar. “Yo soy una niña y, por lo tanto, deben gustarme 
las manualidades”, “yo soy deportista, todo el mundo lo dice, por lo tanto debe 
gustarme jugar al fútbol”. Estos son pensamientos que conducen a la desmo¬ 
tivación, la desidia y la frustración en muchos casos. En la escuela de verano 
’Gamestar(t) Reloaded’, uno de los niños más pequeños estaba totalmente 
convencido de que su identidad giraba en torno a un videojuego concreto. El 
resto de niñas y niños lo definían de esa manera y él mismo se sentía muy 
cómodo hablando constantemente de ese videojuego y todos los proyectos 
que emprendía tenían que ver con él. Este niño no pudo terminar ninguno de 
aquellos proyectos porque, según comentó en la asamblea final, no deseaba 
realmente explorar esas vías. Había construido su identidad de tal modo alre¬ 
dedor del videojuego que se había olvidado de otros aspectos de sí mismo que 
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tenían la misma o mayor importancia. Después de varias asambleas donde él 
y otras personas expresaron sus sentimientos acerca de la relación que tenía 
con este juego —algo que atañía a la asamblea en tanto que este niño empren¬ 
día proyectos con otros y los abandonaba a mitad o no se los tomaba en serio 
por jugar al videojuego— el niño llegó a la conclusión de que debía tomarse 
un tiempo para experimentar con otras herramientas y otras temáticas que le 
permitieran encontrar su lugar. Finalmente, en una sola mañana, consiguió 
realizar un proyecto individual que realmente le motivaba porque el deseo ha¬ 
bía nacido de su propia autorreflexión. Los/as acompañantes siguieron muy 
de cerca este proceso de autoconocimiento, ayudándole a tomarse “tiempos 
fuera” para reflexionar, experimentar y encontrarse a sí mismo en alternativas 
que no había contemplado. Lo importante no fue, tal y como nos contó él mis¬ 
mo, haber conseguido terminar el proyecto, sino lo que había significado para 
él el poder conocerse un poco más y descubrir lo que le gustaba. 
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Responsabilidad y consenso 


El ejercicio de la libertad unido a la responsabilidad requiere de un perio¬ 
do de aprendizaje que conlleva a su vez un des-aprendizaje de las conductas y 
hábitos adquiridos en entornos autoritarios o directivos. Por ello, las primeras 
semanas o meses, dependiendo de la vivencia previa, que se pasan en un con¬ 
texto no directivo y autogestionado como Gamestar(t), las actitudes y compor¬ 
tamientos tienden a reproducir un esquema directivo: como ya hemos dicho 
anteriormente, las niñas y los niños demandan reglas, normas o directrices 
externas que les indiquen qué deben hacer. Algunas personas, al principio, 
maltratan el material, tratan de llevarse videojuegos a casa sin consenso del 
grupo o se despreocupan por el mantenimiento en perfecto estado de las ins- 
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talaciones. Estas cuestiones son tratadas en la asamblea de forma abierta y se 
establecen normas de convivencia y gestión de los materiales. Sin embargo, 
los problemas de falta de responsabilidad no desaparecen hasta que no se ha 
interiorizado lo que significa verdaderamente participar en la asamblea, en 
qué consiste la responsabilidad y cuáles son las consecuencias de las acciones. 
Por eso, la lista de normas que elaboran las chicas y los chicos no sólo recoge 
los comportamientos deseables o no deseables, sino un razonamiento de los 
mismos y las consecuencias que tiene no asumir esos acuerdos de conducta. 

Las primeras asambleas que tienen lugar al comienzo de cada edición de 
Gamestar(t) —cuando se incorporan nuevas personas al proyecto— se centran 
en la elaboración de este documento que más tarde, firmado por todos/as, 
se deja en un lugar visible, siempre disponible para ser consultado y para ser 
sometido a revisión. En la elaboración este documento el equipo de acom¬ 
pañantes tiene voz, su voto vale lo mismo que el de cualquier otra persona, 
no tiene derecho a veto y las normas en él escritas se le aplican en la misma 
medida que al resto. Para elaborarlo, en primer lugar se lleva a cabo una ronda 
de propuestas que son anotadas por la persona encargada de recoger todas 
las normas, reflexiones y consecuencias. Una vez se han propuesto todas las 
normas comienza el debate, donde la persona que propone cada una debe 
explicar por qué lo ha hecho, qué objetivo tiene esa norma y por qué considera 
que es importante que se recoja en el documento final. Después se analiza en¬ 
tre todas el significado de cada una de las normas y se someten a una votación 
basada en el disenso, es decir, en lugar de pedir votos a favor o en contra lo que 
se pide es que si alguien está en desacuerdo o quiere vetar la norma explique 
por qué a los/as demás, generando así más debate y reflexión. Lo mismo su¬ 
cede con las consecuencias establecidas para cada norma, que pasan de ser 
muy impositivas y agresivas en un principio a tener un sentido más comuni¬ 
tario al final. Sólo cuando nadie disiente con respecto a una norma ésta pasa 
a escribirse en el documento final, junto con la justificación de la misma y las 
consecuencias que tiene no seguirla. Una vez se han recogido todas las nor- 
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mas, éstas no permanecen cerradas e inalterables, sino que pueden volver a 
ponerse en cuestión más adelante. Entonces, la persona o personas que de¬ 
sean cambiarlas proponen en la asamblea que haya un punto del día donde se 
debata la cuestión y explican al resto por qué consideran que se debería añadir 
otra norma, cambiar alguna ya escrita o eliminar un conjunto de ellas. Si no 
hay disenso, el documento se modifica y se vuelve a firmar por todas las per¬ 
sonas presentes. Generalmente, todos/as los/as participantes de Gamestar(t) 
asisten a estas asambleas pero, en el caso de que así no fuera, pueden decidir 
leer el documento y firmarlo si están de acuerdo o proponer cambios al grupo. 

Esta metodología de elaboración de las normas de convivencia y respe¬ 
to, a pesar de resultar en muchas ocasiones lenta y trabajosa, da lugar a un 
ejercicio muy favorable de autogestión que supone una vivencia en primera 
persona de lo que significa convivir con los/as demás y regular esa conviven¬ 
cia buscando acuerdos, además de permitir que nos sintamos parte activa e 
importante del grupo. 
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USOS DE LA TECN0L06ÍA V 
ALFABETIZACIÓN DI6ITAL CRÍTICA 25 


6 amestar(t) surge en un contexto en el que encontramos una cla¬ 
ra tendencia a introducir las tecnologías en el aula, pero cuya 
introducción no está surtiendo los efectos esperados. Nos halla¬ 
mos ante una nueva brecha digital que consiste en el alejamien¬ 
to del alumnado de las tecnologías introducidas en educación 
debido a que no responden a su entorno tecnológico cotidiano. 
Por ello Gamestar(t) parte de la consideración de las potencialidades del vi¬ 
deojuego para la educación y la socialización y propone, como hemos visto a lo 
largo del presente libro, un nuevo modelo pedagógico basado en la pedagogía 
libre, la autogestión del aprendizaje. De este modo, la introducción de las tec¬ 
nologías se realiza de una forma más acorde con las necesidades y demandas 
del alumnado, a quienes se trata de situar en el papel de experimentadores/as 
y creadores/as en relación con la tecnología, más que en el papel de meros 
usuarios/as pasivos/as sometidos al denominado «flujo de las tecnologías». 


################################### 

25. El presente capítulo muestra el resultado de investigaciones previas del equipo de coordinación de Gamestar(t). 
Algunas de las ideas que tratamos en este capítulo pueden verse en Cabañes Martínez y Rubio Méndez, 2011 y 2013. 
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Algunas de las medidas que más firmemente se han adoptado con respec¬ 
to a la necesidad de una alfabetización digital han sido la introducción de tec¬ 
nologías digitales en el aula (ordenadores, pizarras digitales, proyectores, etc.) 
y el creciente apremio al personal docente a su uso, que debe estar recogido 
en las programaciones didácticas de las diferentes asignaturas así como entre 
los objetivos de la programación anual de los centros educativos. En la actual 
LOMCE (así como en la anterior LOE) se recoge la competencia en el uso de 
las TIC como parte del currículo de las distintas etapas educativas. Estas me¬ 
didas parecen poner en evidencia que se han interiorizado las ventajas que la 
tecnología puede comportar para la educación, especialmente en una socie¬ 
dad, como la nuestra, tecnológicamente mediada. Además, desde el discurso 
de la LOE hasta la perspectiva que actualmente se está adoptando en relación 
a la introducción de herramientas tecnológicas en la educación, podemos en¬ 
contrar una suerte de retórica que parece sugerir que la mera introducción de 
estas tecnologías per se v a a suponer un cambio cualitativo para la mejora del 
sistema educativo y los resultados académicos. 

Gamestar(t), como comentábamos, surge precisamente en este contex¬ 
to de auge de la introducción de las TIC como herramienta pedagógica. Sin 
embargo, nuestra concepción del rol que desempeñan las TIC en educación 
difiere bastante de la tendencia actual en el discurso institucional. A pesar de 
que reconocemos la importancia de la utilización de tecnologías en el ámbi¬ 
to educativo, especialmente en nuestro contexto sociocultural que está tan 
fuertemente impregnado por ellas, creemos que la calidad de la enseñanza no 
está relacionada directamente con la cantidad de recursos tecnológicos utili¬ 
zados, sino con una metodología pedagógica que sea acorde a las necesidades 
e inquietudes del alumnado y que les permita desarrollarse plenamente. Así, 
la pregunta no es tanto si las tecnologías son una herramienta válida para la 
educación —lo cual es cada vez menos cuestionado— sino qué modelo edu¬ 
cativo es demandado por las nuevas necesidades que emergen de la introduc¬ 
ción sistemática de la tecnología en el ámbito social, político y cultural. Este 
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planteamiento lleva adheridos nuevos interrogantes como qué papel desem¬ 
peñarían las tecnologías en este modelo educativo o qué tipo de docencia se 
ajustaría mejor al mismo. 

Como ya adelantábamos al inicio del presente libro, consideramos que la 
introducción de videojuegos y otro tipo de tecnologías de alto y bajo nivel ha 
de llevarse a cabo siguiendo los principios pedagógicos de las pedagogías li¬ 
bres y que la introducción de tecnologías en el aula puede generar una «nueva 
brecha digital» (Buckingham, 2008). 

Analicemos esto detenidamente. 

Las tecnologías hasta ahora introducidas en la educación formal (entre 
ellas los videojuegos educativos) son muy distintas de las que las alumnas y 
alumnos suelen utilizar fuera del aula. Cuando éstos establecen la compara¬ 
ción entre las tecnologías que suelen emplear (redes sociales, videojuegos, 
chats, foros, blogs, aplicaciones móviles, etc.), con las que se les obliga a em¬ 
plear en la escuela (deberes interactivos mal denominados videojuegos, tec¬ 
nologías cuyo uso principal es el control, como la plataforma Moodle —que a 
pesar de que su planteamiento inicial gira en torno a la democratización de la 
educación es a menudo utilizada como base de datos, registro de entrega de 
trabajos y ruta de aprovechamiento de los recursos— o el software Papás 2.0 26 , 
que avisa inmediatamente a través de SMS a los padres y madres cuando se 
produce una falta de asistencia), encuentran que las posibilidades que estas 
últimas les ofrecen son mucho más limitadas y restrictivas que las de su en¬ 
torno tecnológico. 

Frente a esta situación, el alumnado, al que se le había prometido que la 
introducción de ordenadores en las aulas iba a suponer un entretenido y esti¬ 
mulante e-learning, se siente decepcionado y pierde el interés en la educación 
mediada por la tecnología al descubrir que el uso de los equipos es restringido y 

####### 

26. Para más información sobre este software puede consultarse: <https://papas.educa.jccm.es/papas/>. [Consul¬ 
ta: 19/05/2013] 
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que la interactividad que las aplicaciones tecnológicas les ofrecen no es mayor 
que la que tenían de modo analógico cuando el profesor o profesora corregía 
los ejercicios. Tal y como señala David Buckingham (2008), la «nueva brecha 
digital» se refiere concretamente a este alejamiento del alumnado de las TIC 
utilizadas en la enseñanza formal, debido a que encuentran una asimetría entre 
las tecnologías educativas y las de ocio, prefiriendo generalmente las segundas. 

Además muchas de las tecnologías y recursos digitales que se implemen- 
tan en el aula son sistemas privativos pertenecientes a grandes multinaciona¬ 
les como Microsoft. En palabras de David Buckingham (2008:19): «La materia 
“TICS” incluye básicamente procesadores de texto, hojas de cálculo y admi¬ 
nistración de archivos. Podría decirse que este es currículum del Microsoft 
Office. Este currículum ofrece poco más que un entrenamiento descontextua- 
lizado en habilidades funcionales». Esto supone que en la gran mayoría de los 
casos (aunque pueden encontrarse excepciones como centros de enseñanza 
de algunas comunidades autónomas que han empezado a introducir sistemas 
operativos libres y programas de código abierto), los recursos tecnológicos 
que se integran en el aula no se rigen por un interés real en mejorar la expe¬ 
riencia educativa, sino que responden a un interés de mercado. 

La pregunta que emerge de la situación actual respecto al modo en que 
se están integrando las tecnologías en educación es aquella que cuestiona los 
fundamentos pedagógicos y sociopolíticos del sistema educativo. El caso de 
la introducción de las TIC en las aulas (qué tipo de tecnologías se introducen 
y cuál es la forma en que se usan) es sólo uno de los ejemplos en los que se 
pone de manifiesto el interés del sistema educativo por mantenerse como una 
institución de control y disciplinamiento: si bien esta introducción pretendía 
responder a la necesidad de llevar a cabo una alfabetización digital y superar 
así la brecha digital, la estrategia que se ha seguido y las prácticas cotidianas 
respecto al uso de las TIC en la docencia está más cerca de un interés por me¬ 
jorar la capacidad de control del alumnado y de entrenar a éste en habilidades 
funcionales orientadas a su inserción en el mercado laboral. 
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Este panorama de la introducción de las tecnologías en aula evidencia que 
lo que se está poniendo en el centro del sistema educativo no es el pleno desa¬ 
rrollo del alumnado, sino su inserción en un sistema productivo y de mercado 
que está marcado por pautas privativas, de control y disciplina. Esta no es una 
interpretación novedosa del papel de la escuela en la sociedad, sino que ya exis¬ 
te una larga tradición de pensamiento tanto desde la pedagogía 27 como desde 
la filosofía o la política que apunta hacia ello y que, como hemos visto anterior¬ 
mente conforma la base teórica del modelo pedagógico de Gamestar(t). 
Nuestros objetivos al inicio del proyecto Gamestar(t) eran: 

€ Acercar a jóvenes, adolescentes y adultos al mundo del videojuego desde 
aspectos no cotidianos o comerciales, sino como experiencia cultural. 

C Familiarizar a los usuarios de la actividad con el lenguaje de los juegos 
para que, de esta forma, puedan pensar de un modo crítico sobre los mis¬ 
mos, generar capacidad analítica y, además, dotarlos de herramientas que 
permitan modificar e incluso crear los suyos propios. 

C Convertir a las personas participantes del proyecto en agentes de creación 
y experimentación con la tecnología más que en meras usuarias pasivas. 

C Transmitir los fundamentos de la cultura libre y compartida. 

C Generar y estimular actividades de grupo colaborativas en torno al juego. 

C Ampliar las actividades de arsgames al público joven y adolescente. 

0 0 0 0 0 00000000000000 0 00000000 0 • > • • > • ^ 

27. Muestra de ello son los escritos de Carbó (1999), Casado (1990), Freire (1997, 2003), Ferrer y Guardia (2009), 
Foucault (1995,1999), Girous (1993), Martín Luengo (1990), McLaren (1990,1997), Narodowski (1994) y Robín (1984) 
entre otros. 
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Estos objetivos han ido evolucionando a lo largo del tiempo de modo que se 
han visto ampliados, a la vez que se han convertido en algo más complejo. Desde el 
punto de vista pedagógico, hemos detectado necesidades que no estaban contem¬ 
pladas en el proyecto inicial referidas tanto a aspectos relacionados con la nueva 
brecha digital y la alfabetización digital crítica, como a aspectos relacionados con 
el desarrollo personal y las necesidades educativas y afectivas del alumnado. 

Divididos en dos grandes grupos, podemos concretar la ampliación de ob¬ 
jetivos en los siguientes: 

— Segunda brecha digital y alfabetización digital crítica. 

C Ofrecer talleres y actividades diseñados de tal modo que las herramien¬ 
tas contenidas en los mismos se encuentren en la misma línea de las utiliza¬ 
das por el alumnado en su tiempo de ocio. 

C Promover el “juego crítico”, contemplando la reflexión en torno a los vi¬ 
deojuegos utilizados (su contenido, estructura, los valores implícitos en los 
mismos, etc.) como un elemento central de las actividades y talleres. 

— Desarrollo personal, necesidades educativas y afectivas del alumnado. 

C Involucrar activamente al alumnado en su propio proceso de aprendi¬ 
zaje, fomentando el sentimiento de pertenencia, de tal modo que se corres¬ 
ponda con el principio pedagógico de “aprendizaje activo”. 

C Diseñar sesiones estructuradas de tal modo que respondan a las necesi¬ 
dades, intereses y motivaciones del alumnado, de tal modo que se corres¬ 
ponda con el principio pedagógico de “aprendizaje significativo”, mostran¬ 
do la relación tanto con la vida como con los conocimientos previos del 
alumnado de aquello que se va a aprender. 
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Atender a las necesidades específicas del alumnado, su autoestima, sus 
intereses y sus capacidades con el fin de adaptar las actividades a los mismos 
haciendo uso del principio de “atención a la diversidad”. 

Si bien la primera edición del proyecto cuenta con una presencia mucho 
más central de los videojuegos, en posteriores ediciones se integran otros ele¬ 
mentos tecnológicos y artísticos que conviven con los videojuegos convirtien¬ 
do Gamestar(t) en un punto de intersección de arte, tecnología e innovación 
pedagógica. 



¿Por qué videojueqos? 


Uno de los planteamientos iniciales del proyecto, y que se ha manteni¬ 
do hasta la actualidad, se basa en el aprendizaje significativo a través de vi¬ 
deojuegos orientado desde el punto de vista de la cultura libre, la educación 
en valores como el respeto, la responsabilidad y la libertad de los individuos y 
la integración de las tecnologías en la educación de un modo atractivo y pro¬ 
vechoso para el alumnado. 

Los videojuegos, gracias en gran parte a su componente de interactividad 
así como a su componente lúdico, se han convertido en una herramienta muy 
poderosa que influye en nuestra visión de la realidad y en la conformación 
de opiniones. Según Estalló (1995:117) «[Los videojuegos] constituyen instru¬ 
mentos mediante los que el niño [o la niña] comprende el medio cultural que 
le rodea. Representan fielmente simbolismos sociales y construcciones cultu¬ 
rales de nuestro entorno, lo que debe permitirnos controlar sus contenidos y, a 
la vez, sus posibilidades como transmisores de valores. Terry Toles afirma que 
“el juego y las actividades de entretenimiento configuran una sutil expresión 
de los modos de percibir la realidad que una cultura determinada posee”». 
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Los videojuegos comerciales actuales adolecen de grandes carencias des¬ 
de el punto de vista de la cultura libre o de los valores que defendemos en el 
proyecto, tal y como puede verse en: 

a) La agresividad de la industria del videojuego y todo su aparato publicita¬ 
rio, el cual se encuentra enfocado al fomento de una cultura del consumo 
que perpetúa una imagen de las personas que juegan a videojuegos como 
meros consumidores. Casi todo lo referente al videojuego se enmarca habi¬ 
tualmente en el ámbito de la cultura privativa, las grandes industrias desa¬ 
rrollan sus productos en completo secreto, no dejando que nada se trascien¬ 
da hasta estar completamente terminado y con un copyrigth que “proteja” 
su producto del fantasma de la piratería y, por tanto, entregan a los consu¬ 
midores un producto cerrado en el que poco puede intervenir, lo que reduce 
el videojuego a un mero producto de consumo. 

b) Su clara tendencia al sexismo y la perpetuación de los estereotipos de mas- 
culinidad como actividad y agresividad, y los de femineidad como pasividad 
y sumisión, que recaen en las lógicas androcéntricas de establecimiento de 
jerarquías, competitividad y discriminación. 

c) La profunda brecha que marcan entre aquellas personas que pueden ac¬ 
ceder a ellos y las que no, generalmente sesgada por su clase social, debido 
principalmente a los elevados precios de estos productos considerados “de 
lujo”. A esto se suma el flujo constante de nuevos lanzamientos de consolas, 
videojuegos y periféricos que introducen pequeñas modificaciones respecto 
los anteriores que dificultan el acceso a material más antiguo (como el caso 
de la Playstation 3, que no permite reproducir videojuegos de plataformas 
anteriores y que ha promovido el relanzamiento de muchos de estos juegos 
para su nueva versión, modificándolos únicamente en el soporte y el pre¬ 
cio). Esto nos lleva a un ritmo de consumo cada vez más frenético que con- 
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diciona el estatus que se nos otorga y que tiene una gran influencia sobre el 
autoconcepto y la autoestima, especialmente durante la adolescencia. 

Sin embargo, nuestra propuesta con respecto a este tipo de videojuegos 
no es el rechazo y expulsión total de los mismos del entorno educativo, sino 
precisamente el contar con ellos desde el principio con el fin de someterlos a 
la crítica, la interpretación y una reapropiación efectiva. 

Los videojuegos forman parte de la cotidianeidad en nuestra sociedad ac¬ 
tual, por lo que se encuentran insertos en la forma en que niños, niñas y ado¬ 
lescentes se acercan al mundo, llegando incluso a codificarla. Utilizarlos como 
herramienta de aprendizaje supone estimular el proceso de adquisición de 
conocimiento involucrando directamente a sus actores en el mismo. Si tene¬ 
mos en cuenta que el entorno sociocultural de las niñas, niños y adolescentes 
está impregnado por la potencia de la publicidad de las grandes empresas de 
consolas y videojuegos (Nintendo, Sony, Microsoft, etc.) y el gran atractivo que 
estos presentan para ellos, debemos dotarles de un aparato crítico para que 
sean capaces de comprender su lenguaje y de desvelar los valores que ocultan 
a través del juego reflexivo y consciente. 

En Gamestar(t), la introducción de videojuegos en el contexto educativo 
se ha llevado a cabo atendiendo a las ventajas que pueden ofrecernos para los 
objetivos pedagógicos específicos que perseguimos en este proyecto, a saber, 
el desarrollo de habilidades relacionadas con el ámbito de interés de las perso¬ 
nas participantes del proyecto (las niñas, niños y adolescentes), la integración 
social y desarrollo personal del alumnado, el cual está puesto en el centro del 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Consideramos que las dinámicas lúdicas en el contexto educativo pueden 
resultar favorables ya que permiten, por un lado, que las personas sigan sus 
propios ritmos de aprendizaje sin una presión externa que les dirija o limite su 
ámbito de interés y, por otro lado, permiten que la motivación intrínseca que 
sus propios proyectos les generan se mantenga. 
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Por otro lado, dada la metodología seguida en Gamestar(t) de trabajo au¬ 
tónomo por proyectos, el uso que las niñas, niños y adolescentes tienen de los 
mismos es mayormente instrumental, como medio para obtener ciertos cono¬ 
cimientos, destrezas o habilidades o simplemente para conseguir determina¬ 
dos fines (por ejemplo, el ser capaz de llevar un blog de crítica de videojuegos 
o comprender la arquitectura de un juego concreto de plataformas para crear 
uno propio), lo que les lleva a tener una perspectiva más general y menos me¬ 
diatizada de los productos de consumo que se han convertido para ellos en 
herramientas de aprendizaje. 

Esto no quiere decir que no se acerquen o que no debamos acercarnos a 
los videojuegos comerciales por mero entretenimiento, a lo que tratamos de 
llegar es a que, una vez ha mediado el juego crítico, instrumental y consciente 
en un entorno pedagógico orientado por acompañantes (la figura de los edu¬ 
cadores aquí es la de acompañante o facilitador) el acercamiento a estos pro¬ 
ductos como medio lúdico para el entretenimiento va a estar impregnado por 
el aprendizaje que tuvo lugar en un primer momento. 

Como ejemplo de cómo se lleva a cabo este juego crítico por el que se 
procede al análisis de los valores y dinámicas que entraña el videojuego, remi¬ 
timos al taller “Chicos y chicas: jugando juntos” expuesto en el capítulo 5 del 
presente libro. Como hemos visto, nuestra metodología está orientada a fo¬ 
mentar el espíritu crítico y la capacidad analítica de los participantes de modo 
que pueda extrapolarse del mundo de los videojuegos a la totalidad de sus vi¬ 
vencias. Con esto también pretendemos impulsar su conciencia como consu¬ 
midores de videojuegos responsables y críticos, pero también como posibles 
futuros creadores y creadoras profesionales o amateurs. En definitiva, preten¬ 
demos que nuestra metodología pueda conducir a las personas que participan 
del proyecto a un agenciamiento en la era digital. Para ello, se elaboran talleres 
como los detallados en el capítulo 5, en los que el aprendizaje colaborativo y 
activo cobra una fundamental relevancia. 


CAPÍTULO 7 

□H 


Tecnologías y autogestión 


Este proyecto comenzó con la idea de que los videojuegos podían intro¬ 
ducir un valor muy importante en la educación pero, tal y como hemos trata¬ 
do de mostrar, el propio desarrollo del proyecto nos ha ido mostrando cómo 
el cambio definitivo y la mejora sustancial del aprendizaje y el desarrollo del 
alumnado viene de la mano, no de las herramientas utilizadas (que pueden 
resultar más o menos útiles), sino del cambio del sistema educativo desde sus 
fundamentos tanto pedagógicos como sociopolíticos. 

Por otro lado, una de las conclusiones que hemos podido extraer de esta 
experiencia en lo que atañe a la cultura libre, puede considerarse como una 
extensión de nuestra primera conclusión, a saber, que el uso de herramientas 
privativas o libres por sí mismo no va a introducir un cambio significativo en 
la práctica y la percepción cotidianas de la cultura libre, así como en el com¬ 
promiso personal con la misma. 

En Gamestar(t) hacemos un especial énfasis en la creación tecnológica 
desde el Do it yourself (DIY), el reciclaje y el software libre. Cuestiones éstas 
que consideramos de una gran importancia (especialmente cuando el modelo 
de enseñanza-aprendizaje que planteamos está completamente enraizado en 
la autogestión del aprendizaje a través de las tecnologías). La selección de las 
herramientas tecnológicas con las que trabajamos en el proyecto no es baladí, 
en tanto que la utilización de hardware y software privativo reduce nuestra 
autonomía sometiéndonos a los flujos de la tecnología. 

En palabras de Lúea Carrubba (2013): 

[E]l software se transforma plenamente en bien de consumo que tiene una cadu¬ 
cidad temporal (la compatibilidad con el sistema) y está sujeto a la propiedad , en 
ciertos casos exclusiva. Aunque sea una diferencia semántica , aquí se expresa una 
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distancia de sentido abismal entre la lógica que opera en el mundo del código libre 
y la comercialización que transforma el conocimiento, las emociones, las relaciones 
en plusvalía. Lógicas de consumo que crean modelos diferentes. Stallman nunca se 
ha cansado de repetir que el software libre no tiene que ver con el dinero sino con 
la libertad. Esta libertad de uso está cada vez más en peligro. Actualizaciones de 
sistemas operativos como también la introducción de supuestas nuevas tecnologías, 
como las gafas 3D, obligan a los usuarios deforma directa o indirecta a actualizar 
el ordenador, la televisión o el coche. La entrada en el mercado de nuevos modelos 
y nuevas tecnologías responde cada vez más a las necesidades comerciales de los 
productores que para maximizar sus ingresos drogan el mercado determinando ci¬ 
clos de ingreso y salida de los bienes de consumo según reglas que nada tienen que 
ver con una real mejoría de la experiencia de los usuarios. Por un lado retrasan o 
limitan a través de leyes (como ha sido el caso del wi-fi en Italia a partir del 2003) 
la introducción de nuevas tecnologías para poder aprovechar al máximo económi¬ 
camente la tecnología actual (el caso del 3G). Por otro lado marcan unos ciclos de 
consumo bien definidos obligando a la sustitución de los aparatos electrónicos se¬ 
gún ciclos de tiempo muy cortos. Usar software libre quiere decir extender la vida 
del ordenador y promover un consumo crítico ya que su producción responde a ló¬ 
gicas distintas respecto a las comerciales. Todos los productos industriales contem¬ 
poráneos sufren de criterio de obsolescencia programada tal que su duración está 
ya inscrita en el ciclo industrial. Las necesidades del mercado capitalista imponen 
cambiar de equipo, sea informático o de otro tipo, cada cuatro años, ya que de esta 
forma se fomenta más consumo en un ciclo programado. Usando software generado 
fuera del ciclo industrial se rompe tal mecanismo y muchas veces se regala nueva 
vida a los productos industriales. 

Es por ello que, si defendemos la autogestión del conocimiento, del mis¬ 
mo modo defendemos la autogestión tecnológica (niños y niñas generan 
sus propios videojuegos pero también sus propios elementos de hardware o 
software), por tanto, el tipo de herramientas cuyo uso tratamos de fomentar 
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como principal recurso de aprendizaje son herramientas open source (como 
software libre o videojuegos de código abierto), aunque éstas conviven con 
herramientas privativas (videojuegos comerciales, por ejemplo). 

Nuestras conclusiones con respecto al uso de ambas vuelven a incidir más 
en la metodología y en los valores que se tratan de transmitir que en el propio 
uso de estas herramientas. Consideramos que incentivar el pensamiento críti¬ 
co y la responsabilidad en torno a nuestras elecciones de herramientas tecno¬ 
lógicas para el desempeño de nuestras tareas o como medio para el aprendiza¬ 
je resulta mucho más efectivo para promover la cultura libre que la restricción 
de uso a software o hardware libre. 

Durante la actual etapa del Gamestar(t) en la que la metodología ha virado 
hacia el fomento del pensamiento crítico, la autogestión y el desarrollo de pro¬ 
yectos personales de forma autónoma por parte de las personas participantes 
del mismo, hemos podido asistir a interesantes debates entre el alumnado a la 
hora de elegir la herramienta que más se adecuaba a sus intereses para conse¬ 
guir determinados objetivos en los que se ponían en cuestión los fundamentos 
políticos y económicos del software privativo desde una perspectiva crítica (en 
el caso que narramos se trataba de software para la creación de videojuegos 
de rol). Dada nuestra experiencia, consideramos que la posibilidad de elegir 
unida al conocimiento de distintas alternativas y el trabajo por parte de las 
educadoras y los educadores por incentivar tanto el juego como el pensa¬ 
miento críticos, ha conllevado resultados mucho más interesantes en cuanto 
a la interiorización de los fundamentos que se encuentran a la base de estos 
debates (los valores y las implicaciones sociopolíticas de la elección de unas 
herramientas u otras) que el uso exclusivo de software libre. 

Asimismo, consideramos que la educación en los fundamentos de la cul¬ 
tura libre y compartida que prime la utilización de software libre o de código 
abierto frente a sistemas privativos o la modificación y creación de las obras 
digitales de forma colaborativa para el enriquecimiento de toda la comunidad, 
no sólo del propio individuo, puede llevarse a cabo de una forma más fácil, 
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coherente y provechosa en un entorno de aprendizaje en el que se fomente la 
libertad personal, el respeto por el grupo y la colaboración y la integración de 
todos los miembros de la comunidad. 
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PROTOTIPANDO EXPERIENCIAS 


^ lo largo de todas las ediciones de Gamestar(t) no sólo hemos 

k \ ayudado a niños y niñas a desarrollar sus capacidades artísti- 

\ co-tecnológicas, su creatividad, autoestima y sus habilidades 
de autogestión del propio aprendizaje, sino que también (y 
y esto es tan importante como lo primero) hemos aprendido 

i muchísimo. 

Todo el proceso (que aún no ha terminado) de implementar metodolo¬ 
gías de pedagogías libres en la intersección entre el arte la tecnología y los vi¬ 
deojuegos dentro del contexto de la educación no formal, ha sido largo, han 
surgido problemas, hemos encontrado soluciones y hemos evolucionado cada 
día en un proceso de enseñanza-aprendizaje que todos y todas (niños, niñas, 
acompañantes, etc.) hemos compartido en el seno de Gamestar(t). Este libro 
es un intento de ampliar el espectro de “aprendientes”, de compartir y expan¬ 
dir más allá de los límites del proyecto los conocimientos adquiridos en el pro¬ 
ceso. Es por ello que hemos tratado de mostrar todos los entresijos del mismo, 
dando cuenta tanto de la metodología y los principios pedagógicos, como de 
las experiencias concretas vividas en el proceso, tanto de los éxitos, como de 
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los problemas con los que nos hemos ido topando y los modos de afrontarlos. 

No ha sido nuestra intención (aunque en ocasiones pueda parecerlo 
dada la vehemencia al presentar las metodologías que defendemos), crear un 
modelo válido atemporalmente, ni presentar esta experiencia como la única 
propuesta metodológica posible o deseable. Podemos encontrar experiencias 
educativas muy válidas, tanto las que hemos citado dentro del marco de las 
pedagogías libres, como otros tipos de experiencias que se integran en el ám¬ 
bito de autogestión del conocimiento a través de la tecnología. Un buen ejem¬ 
plo es la red Intel Computer Clubhouse 28 , que se extiende por todo el mundo 
y provee a los jóvenes de acceso ilimitado a la tecnología dotando de todos los 
recursos y el ambiente necesario para el aprendizaje a través de la misma —ya 
sea generando animaciones, construyendo robots o programando videojue¬ 
gos, por citar algunos ejemplos—, permite a sus miembros no sólo aprender 
a utilizar la tecnología, sino también explorar su potencialidad, experimentar 
y llevar a cabo sus propias ideas y desarrollar la confianza en sí mismos y su 
propia autonomía. 

En esta misma línea, aunque dirigida a un público más adulto, encon¬ 
tramos Access Space 29 , el primer “laboratorio digital abierto” del Reino Uni¬ 
do (Sheffield) que lleva operando desde el 2000 reutilizando la tecnología de 
modo creativo convirtiéndola en un elemento de la vida cotidiana que se pue¬ 
de cambiar, repensar y experimentar con ella. 

A un nivel de formación superior, encontramos la P2P University, 30 cuyo 
lema reza «enseñar para todos, entre todos sobre casi cualquier cosa». Esta 
iniciativa se sirve de las ventajas que internet ofrece para proporcionar una 
educación en línea colaborativa, auto organizada y en constante expansión. 
Sus usuarios colaboran entre sí para perfeccionar planes de estudio, materia- 

.t 

28. Más información en <https://computerclubhouse.org>. 

29. Más Información en <http://access-space.org/doku.php>. 

30. Más información en <https://p2pu.org/es/> 
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les didácticos e incluso para evaluarse mutuamente. En una comunicación de 
IP a IP (de igual a igual) se eliminan las jerarquías y se establece un aprendizaje 
colaborativo autogestionado. 

Incluso podemos mencionar experiencias sin ningún tipo de guía o acom¬ 
pañamiento por parte de un adulto, como el proyecto “Agujero en la pared” 
de Sugata Mitra et al. (2005) en el que, dejando un ordenador en diferentes 
pueblos sin acceso a la tecnología en la India, se comprobó cómo los niños no 
sólo habían aprendido a usarlo de un modo más que satisfactorio, sino que se 
enseñaban entre ellos de modo que el conocimiento colectivo se incrementa¬ 
ba, incluso llegaron a aprender inglés (ya que la interfaz y todos los programas 
estaban en ese idioma) y cuestiones técnicas sobre el propio funcionamiento 
del ordenador, dándose el caso de que le llegaran a exigir o pedir una mayor 
velocidad en el procesador o una tarjeta gráfica mejor cuando jamás antes ha¬ 
bían tenido contacto con un ordenador. 

Podríamos mencionar innumerables experiencias educativas que consi¬ 
deramos muy valiosas, muchas de ellas las tomamos como referencia desde 
el principio, otras las hemos conocido a raíz de las investigaciones llevadas 
a cabo durante el transcurso del proyecto. Gamestar(t) no es más (ni menos) 
que una experiencia más que trata de integrar las ventajas de todas cuantas 
somos partícipes. 

No pretendemos que este modelo propuesto sea considerado como un 
modelo cerrado, es por ello que nos gusta considerar Gamestar(t) como una 
experiencia prototipo que esperamos pueda ser de utilidad a cualquier perso¬ 
na que quiera emprender un proyecto educativo o que ya se encuentre inmer¬ 
sa en el mismo. 

Utilizamos el término «prototipo» en tanto que remite a algo perfecta¬ 
mente funcional pero que está sin terminar. Todo proyecto educativo ha de 
atender a su contexto y adaptarse a éste, así como a los y las participantes del 
mismo. Dado que tanto el contexto como las propias personas que participan 


PR0T0TIPAND0 EXPERIENCIAS 

QBE) 


del proceso de enseñanza-aprendizaje (aun cuando sea el mismo grupo) son 
cambiantes, el modelo pedagógico empleado ha de tener la capacidad de imi¬ 
tar también, por lo que las experiencias pedagógicas habrán de existir en una 
experimentación y reformulación constante. La noción de prototipo remite 
directamente a esta necesidad de estar actualizándose y repensando siem¬ 
pre el modelo y, asimismo es una declaración política de intenciones, pues si, 
como hemos mostrado, existe una relación indisoluble entre educación y polí¬ 
tica, prototipar experiencias educativas en lugar de plantear modelos cerrados 
o permanentes se sitúa, en la distinción que Certeau (1979) hacía entre táctica 
y estrategia, del lado de la táctica. 

Veamos definiciones de la una y la otra para clarificar esta cuestión: 

Llamo estrategia al cálculo (o a la manipulación) de las relaciones de fuerzas que se 
hace posible desde que un sujeto de voluntad y de poder (una empresa, un ejército, 
una ciudad, una institución científica) resulta aislable. La estrategia postula un lu¬ 
gar susceptible de circunscribirse como algo propio y de ser la base donde adminis¬ 
trar las relaciones con una exterioridad de metas o de amenazas (Certeau, 1979:42). 

Llamo táctica a la acción calculada que determina la ausencia de un lugar propio. 
Por tanto ninguna delimitación de la exterioridad le proporciona una condición de 
autonomía. La táctica no tiene más lugar que el del otro. Además debe actuar con 
el terreno que le impone y organiza la ley de una fuerza extraña [...] es movimiento 
“en el interior del campo de visión del enemigo” [...] No cuenta con la posibilidad de 
darse un proyecto global ni de totalizar al adversario en un espacio distinto, visible 
y capaz de hacerse objetivo (Certeau, 1979: 43). 

Las estructuras de la educación formal son estructuras estratégicas, cerra¬ 
das, jerárquicas y de dominación que no han variado significativamente en los 
últimos años. Su posición estratégica en el lugar oficial en el que el Saber se 
produce y transmite (siempre de arriba hacia abajo, perpetuándose), les per- 
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mite toda una variedad de formas de dominio (del conocimiento y la Verdad) 
que relega a quienes se encuentran en la posición inferior (el alumnado) a una 
situación de dependencia y ausencia de autonomía. Desde la conformación 
de los espacios educativos (como vimos en el capítulo 2), a la figura del docen¬ 
te analizada en el capítulo tres, pasando por la metodología seguida, etc., todo 
se dirige a generar sujetos (en el pleno sentido epistemológico de la palabra 
“sujeto a”) adaptados al actual sistema capitalista de producción-consumo. 31 

Por el contrario, las experiencias educativas que se construyen en los 
márgenes, son tácticas de resistencia. Situadas en el “no lugar” (fuera de la 
institución del Saber), se inmiscuyen en la creatividad cotidiana que, siendo 
fragmentaria y artesanal, construye “maneras de hacer” (Certeau, 1974: 46). 
Parafraseando a Certeau, estos tipos de micro-resistencias «no cuentan con la 
posibilidad de totalizar al adversario» y, añadimos, ni lo desean. 

Prototipar, entender la experiencia como algo en constante construcción, 
es una postura táctica que nos permite mutar y replantearla (como ha venido 
sucediendo a lo largo de las diferentes ediciones y con toda seguridad conti¬ 
nuará ocurriendo), adaptándonos al contexto y en especial a los niños y niñas 
que conformen Gamestar(t) en las próximas ediciones. La táctica de la resis¬ 
tencia, frente a la rigidez de la estrategia de quien ostenta el poder, supone una 
gran flexibilidad que permite cambios adecuados a los cambios del contexto, 
modificar y elaborar nuevos métodos constantemente. 

Recapitulando, Gamestar(t) puede considerarse, como decimos, una ex¬ 
periencia prototipo que, esperamos, pueda servir de modelo para desarrollar 
múltiples proyectos educativos de distinta índole. Consideramos que no sólo 
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31. Especialmente revelador es este comentario de un niño de la primaria que se recoge en las Entrevistas a Jóvenes 
del Estudio PIIE (página 28 de la versión digital): «Las matemáticas son importantes porque te sirven para el trabajo. 
[...] A mí no me gustaba el lenguaje, pero es importante saber leer y escribir, por ejemplo para conseguir un trabajo 
uno tiene que leer el aviso». El modo en que este niño ha entendido la educación es meramente como un mero requi¬ 
sito para poder integrarse en el mercado laboral. 
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debemos dar a los niños y niñas la posibilidad de experimentar y aprender 
de modos diferentes, sino que también nosotros/as, como educadores/as, te¬ 
nemos que permitirnos experimentar nuevos modelos de enseñanza. Sólo la 
experimentación puede conducirnos a una verdadera innovación pedagógica 
capaz de generar individuos no adaptados al sistema, sino capaces de trans¬ 
formarlo, y a lograr que niñas y niños sean cada vez más felices y autónomos 
mientras aprenden. 
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—Animal Crossing: Folie city, 2008, Nintendo. 

— Crash. Lucha de titanes, 2007, Radical Entertaintment. 

— Day ofTentacle, 1993, Lucas Arts. 

— LocoRoco, 2006, lapan Studio. 

— Maniac Mansión, 1987, LucasFilm Games. 

— Mario KartWii, 2008, Nintendo. 

— Minecraft, 2011, Mojang 

— Monlcey Island 2: LeChucle's Revenge, 1991, Lucas Arts. 

— Slcylanders:Spyro'sAdventure, 2011, Toys for Bob. 

— Super Mario Bros, 1987, Nintendo. 

— The Legend ofZelda, 1986, Nintendo. 

— The Secret of Monlcey Island, 1990, Lucas Arts. 

— The Sims 2, 2004, Maxix. 

— The Sims 3, 2009, Electronic Arts. 

— Teleleen 5, 2004, Namco. 

— Tomb Rider Legend, 2006, Crystal Dymamics. 

— Worms:Armageddon, 1999, Team 17. 

— PaperZombie, 2012, Wild Bit Studios. 


BIBLIOGRAFÍA 

00 



B | María Rubio: 


Cocoordinadora del proyecto Gamestar(t) y vicepresidenta de arsgames. 
Licenciada en Filosofía con Máster en Pedagogía y Máster en Lógica y Filosofía 
de la Ciencia. Entre otras cosas, es investigadora en innovación pedagógica a 
través de los videojuegos, cuenta con numerosas publicaciones en este cam¬ 
po y ha desarrollado varios proyectos de educación y videojuegos junto con 
Eurídice Cabañes. Suele ser la participante más activa en las expediciones en 
Minecrafty el principal recurso cuando hay disputas por los mandos o se atas¬ 
ca el ordenador. 

B Eurídice Cabañes: 


Cocoordinadora del proyecto Gamestar(t) y presidenta de arsgames. Li¬ 
cenciada en Filosofía con Máster en Neurociencias y en Lógica y Filosofía de la 
Ciencia. Entre sus campos de estudio se encuentra la innovación pedagógica a 
través de videojuegos y tiene numerosas publicaciones en esta área. Ha desa¬ 
rrollado, junto con María Rubio, varios proyectos de educación y videojuegos. 
Habitualmente puede vérsela mediando en las guerras de globos y en la solu¬ 
ción de problemas con el scroll en los proyectos de Scratch. También es un buen 
recurso cuando se trata de coser peluches o colorear las figuras de arcilla. 
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Gamestar(t): Pedagogías libres en la intersección entre el arte, 
la tecnología y los videojuegos, presenta las metodologías, princi¬ 
pios pedagógicos y experiencias de Gamestar(t), proyecto de la 
Asociación Cultural ARSGAMES que parte de la consideración 
de las potencialidades de la introducción de tecnologías en el 
ámbito de la educación libre, basada en los principios de auto¬ 
gestión del aprendizaje, antiautoritarismo y educación integral. 
A lo largo del libro se realiza un recorrido tanto por los princi¬ 
pios pedagógicos como por los entresijos más cotidianos de este 
proyecto que nos llevará a plantearnos desde otra perspectiva el 
papel que pueden adoptar las nuevas tecnologías en un modelo 
de pedagogías libres. 


«No hemos de preguntarnos qué necesita saber y conocer el hombre para mantener el orden 
social establecido; sino: ¿qué potencial hay en el ser humano y qué puede desarrollarse en él? Así 
será posible aportar al orden social nuevas fuerzas procedentes de las jóvenes generaciones». 

Rudolph Steiner 
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